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contextos de educação formal (1.º CEB) e não formal (de Ciências); 
estabelecimento de conexões Matemática–Ciências Físicas e Naturais. 
resumo 
 
 
Orientações curriculares portuguesas para o 1.º Ciclo do Ensino Básico [CEB] 
preconizam o desenvolvimento de capacidades transversais como a resolução 
de problemas [RP] e a comunicação (em) matemática [CM], o estabelecimento 
de conexões Matemática–Ciências Físicas e Naturais [CFN] e a articulação de 
contextos de educação formal [EF] e de educação não formal [ENF]. Em 
Portugal, professores manifestam querer utilizar recursos didáticos com estes 
atributos. Contudo, tais recursos escasseiam, assim como investigação que se 
situa na confluência destas dimensões. 
Por conseguinte, na presente investigação, foram desenvolvidos recursos 
didáticos centrados na promoção de conexões Matemática-Ciências Físicas e 
Naturais e na articulação de contextos de EF e de ENF. Assim, a presente 
investigação tem por finalidade desenvolver (conceber, produzir, implementar 
e avaliar) recursos didáticos de exploração matemática de módulos interativos 
de ciências, articulando contextos de EF e ENF que, nomeadamente, apelem 
e possam desenvolver capacidades básicas ligadas à RP e à CM de alunos do 
1.º CEB. Decorrente desta finalidade, definiram-se as seguintes questões de 
investigação: 1. Quais as repercussões dos recursos didáticos desenvolvidos 
na capacidade de RP de alunos do 4.º ano do 1.º CEB?; 2. Quais as 
repercussões dos recursos didáticos desenvolvidos na capacidade de CM de 
alunos do 4.º ano do 1.º CEB?. Além disso, procurou-se auscultar a opinião de 
alunos e professora sobre a exploração dos recursos didáticos desenvolvidos, 
principalmente, ao nível de conexões Matemática–CFN e articulação de 
contextos de EF e ENF de Ciências.  
Para tanto, foi realizado um estudo de caso com uma professora e seus 
alunos do 4.º ano do 1.º CEB, em sala de aula e num espaço de ENF de 
Ciências. A recolha de dados envolveu diversas técnicas e vários 
instrumentos. A técnica de análise documental incidiu nas produções dos 
alunos registadas em Guiões do Aluno e em Tarefas-Teste. No âmbito da 
técnica de inquirição foram administrados questionários a todos os alunos da 
turma – o Questionário Inicial e o Questionário Final – e entrevistas 
semiestruturadas à professora – a Entrevista Inicial à Professora e a Entrevista 
Final à Professora – e aos três alunos caso – Entrevista ao aluno caso. No que 
respeita à técnica de observação foi implementado o instrumento Notas de 
campo, onde foram efetuados registos de natureza descritiva e reflexiva. Os 
dados recolhidos foram objeto de análise de conteúdo e de análise estatística.  
Resultados da investigação apontam para que a exploração dos recursos 
didáticos desenvolvidos possa ter promovido o desenvolvimento de 
capacidades matemáticas de RP e, sobretudo, de CM dos alunos. Parecem 
ainda indicar que, genericamente, os alunos e a professora possam ter 
considerado que os recursos didáticos promoveram conexões Matemática–
CFN e a articulação entre espaços de EF e ENF de Ciências. 
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Development of didactic resources; promoting problem solving skills and 
mathematical communication skills; articulation of formal (primary school) and 
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abstract 
 
Portuguese curriculum guidelines for primary school recommend the 
development of transversal skills, such as problem solving and mathematical 
communication, the establishment of connections between Mathematics and 
Physical and Natural Sciences [PNS] and the articulation of formal and non-
formal education contexts. In Portugal, teachers express that they want to use 
didactic resources with these features. However, these resources and research 
that relies at the confluence of these dimensions are scarce.  
Therefore, in this research, didactic resources focusing on the promotion of 
Mathematical and PNS connections and articulation of formal and non-formal 
education contexts were developed. Thus, this research aims to design, 
produce, implement and evaluate didactic resources of mathematical 
exploration of interactive science modules, linking formal and non-formal 
education contexts, which appeal to and may develop basic skills related to 
problem solving and mathematical communication of pupils attending primary 
school. Subsequent to this purpose, the following research questions were 
defined: 1. What are the repercussions of didactic resources developed on the 
problem solving skill of pupils attending the 4
th
 grade of primary school? 2. 
What are the repercussions of didactic resources developed on the 
mathematical communication skill of pupils attending the 4
th
 grade of primary 
school?. Furthermore, we sought to gauge the opinion of students and teacher 
on the exploitation of didactic resources developed focused on Mathematical 
and PNS connections and articulation of formal and non-formal education 
contexts. 
To this end, a case study with a teacher and her 4
th
 grade primary pupils was 
conducted in their classroom and in a non-formal science education context. 
Data collection involved different techniques and several instruments. The 
technique of document analysis focused on the pupils' productions recorded in 
the Pupils’ Guides and Tasks-Test. Under inquiry technique questionnaires 
were administered to all students in the class – Initial Questionnaire and Final 
Questionnaire – as well as semi-structured interviews to the teacher - Initial 
Interview to the Teacher and Final Interview to the Teacher – and to three case 
pupils - Interview to the pupil case. Regarding the observation technique, it was 
implemented the Field notes instrument, in which were recorded descriptive 
and reflective notes. The data collected were subjected to content analysis and 
statistical analysis.  
Research results suggest that the exploration of the developed didactic 
resources may have promoted the development of the pupils’ both problem 
solving and especially mathematical communication skills. It seems to indicate 
that, generally, students and the teacher may have considered that didactic 
resources promoted establishment of connections between Mathematics and 
PNS, as well as the articulation of formal and non-formal education contexts. 
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1 Introdução 
1. Introdução 
No presente capítulo apresenta-se, globalmente, a investigação desenvolvida. 
Nesse âmbito, explicitam-se (1.1) justificação e contextualização da investigação, 
(1.2) finalidade e questões de investigação, (1.3) importância da investigação e 
(1.4) organização geral da tese e planificação da investigação. 
1.1 Justificação e contextualização da investigação 
Os avanços científicos e tecnológicos (Cachapuz, Sá-Chaves, & Paixão, 2004; 
Carneiro, 2001; Silva, 2009) exigem que o cidadão tome decisões esclarecidas 
(Ryjchen, 2000), contribua para o desenvolvimento sustentável (UNESCO, 2000) e 
seja produtivo (Alves, 2009; Grupo de Missão para o Emprego, 2003-2006; Rocard 
et al, 2007; Conselho da União Europeia, 2005; Projecto do Milénio da ONU, 2005). 
Nesse sentido, a educação matemática e científica dos jovens é recomendada 
(Kelly, 2011; Kurz, 2011; Puckett, 2011; Smaldino, 2011; Furner, 2007), 
sobretudo, numa perspetiva de literacia (UNESCO, 2001; Lerman, 2007; OECD, 
2010). No âmbito do Programme for International Student Assessment [PISA]1, a 
literacia surge associada às capacidades de os alunos analisarem, raciocinarem e 
comunicarem com eficiência, à medida que colocam, resolvem e interpretam 
problemas numa variedade de contextos reais e de situações (OECD, 2010). Neste 
enquadramento, as definições de literacia matemática e de literacia científica 
enfatizam o saber em ação numa multitude de situações diferentes com os 
propósitos de compreender e de tomar decisões sobre o mundo natural e as 
mudanças nele operadas através da atividade humana. Assim, no contexto do 
PISA, a literacia científica envolve o uso de conhecimento científico, a identificação 
de questões e a apresentação de soluções sustentadas em evidências, para 
problemas que afetam o Ser Humano. Por sua vez, a literacia matemática implica 
identificar e compreender o papel que a Matemática desempenha na vida pessoal, 
profissional e social, ajuizar, fundamentadamente, e usar e envolver-se na 
                                           
1 No website do Gabinete de Avaliação Educacional (http://www.gave.min-edu.pt/np3/157.html) pode 
ler-se “O estudo PISA foi lançado pela OCDE (Organização para o Desenvolvimento e Cooperação 
Económico), em 1997. Os resultados obtidos nesse estudo permitem monitorizar, de uma forma regular, 
os sistemas educativos em termos do desempenho dos alunos, no contexto de um enquadramento 
conceptual aceite internacionalmente. O PISA procura medir a capacidade dos jovens de 15 anos para 
usarem os conhecimentos que têm de forma a enfrentarem os desafios da vida real, em vez de 
simplesmente avaliar o domínio que detêm sobre o conteúdo do seu currículo escolar específico. O 
estudo está organizado em ciclos de 3 anos: A primeira recolha de informação ocorreu em 2000 […] e 
teve como principal domínio de avaliação a literacia em contexto de leitura. […] O PISA 2003 […] deu 
um maior enfoque à literacia matemática e teve como domínios secundários as literacias de leitura e 
científica, bem como a resolução de problemas. […] No estudo PISA que decorreu em 2006 (terceiro 
ciclo), houve preponderância da literacia científica.” Acedido em 18 de maio de 2013. 
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resolução matemática de situações problemáticas, enquanto cidadão construtivo, 
preocupado e reflexivo. Com efeito, a literacia matemática compreende 
capacidades matemáticas específicas da ordem dos processos mentais e físicos, 
bem como atividades e comportamentos que a pessoa executa quando se envolve 
numa situação desafiante que implica informação matemática, como a resolução de 
problemas [RP] e a leitura, interpretação e escrita de textos (Niss, 2003). 
A meta da literacia matemática reflete-se em revisões curriculares, 
enfatizando o desenvolvimento de capacidades de RP e de comunicação (em) 
matemática [CM]2, quer no contexto internacional (National Council of Teachers of 
Mathematics, 2000; Arcavi, 2007; Artigue, 2007; Boero, 2007; Cai, 2007; Clarke, 
2007; D’Ambrosio, 2007; Fan, 2007; Hino, 2007; Reiss, 2007; Schoenfeld, 2007; 
Szendrei, 2007; Kilpatrick, 2001; Szendrei, 2007; Schoenfeld, 2007; Santos-Trigo, 
2007; Diário da República, 2.ª série — N.º 1 — 3 de Janeiro de 2011), quer 
nacional (Ponte, Serrazina et al., 2007; Serrazina, 2010).  
No enquadramento do PISA (OECD, 2004), a RP é tida como “a capacidade de 
um indivíduo usar processos cognitivos para confrontar e resolver situações reais e 
interdisciplinares, nas quais o caminho para a solução não é imediatamente óbvio e 
em que os domínios de literacia ou áreas curriculares passíveis de aplicação não se 
inserem num único domínio, seja da matemática, das ciências ou da leitura” (p. 
10). A CM também é referida como parte da literacia matemática, manifestando-se 
no uso compreensivo da linguagem matemática para acompanhar a discussão 
pública de temas de relevância pessoal e social, como os de Saúde (Gal, 2005). 
A Partnership for the 21st century skills (2010) recomenda o desenvolvimento 
de capacidades de RP e de comunicação para enfrentar os desafios do séc. XXI. 
Esta recomendação surgiu na sequência de um estudo3 norte-americano, o qual 
evidenciou que 88% dos inquiridos considerou que as escolas deveriam promovê-
las. Também em Portugal, investigadores (Carmo, 2010; Silva, 2009) 
recomendaram que alunos do Ensino Básico [EB] desenvolvessem tais capacidades. 
Em provas nacionais, os resultados dos alunos têm sido preocupantes. 
Embora os das Provas de Aferição de Matemática [PAM] do 4.º ano do 1.º CEB 
(Ministério da Educação e Ciência & Gabinete de Avaliação Educacional, 2012; 
Gabinete de Avaliação Educacional, 2009; Ministério da Educação, 2010, 2011, 
2004; Sousa, 2008, 2009) apontem para ligeira melhoria, estes estão aquém do 
desejado no que se refere ao domínio da RP e da CM, podendo ler-se no relatório 
                                           
2 Nesta investigação, utiliza-se a expressão CM para referir, simultaneamente, o que envolve a 
comunicação em matemática, comunicação matemática, comunicação sobre matemática. Estes 
conceitos estão clarificados no segundo capítulo da tese. 
3 Este estudo decorreu entre 10 e 12 de setembro de 2007 e envolveu a participação de 800 cidadãos. 
Os resultados podem ser consultados em http://www.21stcenturycollaborative.com/2007/10/release-of-
polling-data-on-21st-century-skills/. Acedido em 1 de maio de 2014. 
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referente à PAM de 2012 (Ministério da Educação e Ciência & Gabinete de Avaliação 
Educacional, 2012): “Os alunos […] continuam a evidenciar algumas dificuldades na 
comunicação escrita das suas ideias e raciocínios, e na resolução de problemas” (p. 
22). Em exames nacionais de Matemática do 12.º ano, aplicados em 2011 (Sousa, 
2012), 2010 (Sousa, 2011), e 2009 (Gabinete de Avaliação Educacional, 2010), os 
alunos revelaram fraco desempenho na RP e na CM. 
Os resultados de alunos portugueses do 3.º, 4.º, 7.º e 8.º anos de 
escolaridade obtidos no Third International Mathematics and Science Study 
[TIMMS]4, em 1995 (International Association for the Evaluation of Educational 
Achievement, 1997) e do 4.º ano de escolaridade obtidos em 2011 (Mullis,  Martin, 
Foy, & Arora, 2012), assim como, os obtidos no PISA, em 2000, 2003, 2006 e 2009 
(OECD, 2010, 2004, 2001; Pinto-Ferreira, Serrão, & Padinha, 2007), sugerem que 
estão longe de atingir os níveis de vários países membros da OECD, relativamente, 
ao desempenho em Matemática e em Ciências Físicas e Naturais [CFN], em 
particular, no que se refere à RP e à CM. Contudo, os resultados referentes ao 
domínio da Matemática, obtidos nas provas do PISA implementadas entre 2003 e 
2009, em Portugal, são animadores, já que foi o 4.º país envolvido no estudo que 
mais progrediu. Esta evolução resultou da redução da percentagem de alunos com 
desempenhos negativos (níveis 1 e abaixo de 1) e do aumento da percentagem de 
alunos com desempenhos de médios a excelentes (níveis 3, 4, 5 e 6). No relatório 
sobre a última edição (2011) do TIMMS (Mullis,  Martin, Foy, & Arora, 2012), pode 
ler-se: “Remarkably, a number of countries have improved since 1995 at all four 
benchmarks, including […] Portugal […]” (p. 89). Em 2011, 40% dos alunos 
portugueses alcançou o “High benchmark”, o segundo mais elevado, descrito como 
aquele em que alguém consegue aplicar o seu conhecimento e compreensão na RP. 
Reconhecendo que a escola não pode nem consegue ser a única responsável 
pela promoção dos níveis de literacia (National Science Board, 2002), uma via com 
potencialidades para contribuir para tal parece estar na educação não formal [ENF] 
e na articulação com a educação formal [EF] (Gadotti, 2005; Metz, 2005; UNESCO, 
2006a, 2006b, 2006c; Falcão, 2009; Gohn, 2006). Os primeiros contactos com 
avanços científicos e tecnológicos ocorrem, frequentemente, através de instituições 
de ENF mais do que da EF (Earwicker, 2008), pelo que importa rentabilizá-los com 
crianças (Rennie, 2004). 
Também investigação vária tem evidenciado que a exploração de contextos 
de ENF estimula atitudes positivas face à ciência e uma visão mais realista desta 
                                           
4 Este estudo, dirigido pela Association for the Evaluation of Educational Achievement [IEA], foi aplicado 
em 1995, 1999, 2003, 2007 e 2011 mas Portugal apenas participou nas edições de 1995 e de 2011. 
Entre outros propósitos distinguem-se a avaliação de capacidades próprias da Matemática e das 
Ciências, em alunos dos 9 aos 13 anos. 
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(Brossard, 2005), assim como o aumento do interesse e do gosto por Matemática e 
CFN (Rodrigues, 2000; Gerber, 2001; Earwicker, 2008). Tal revela-se relevante, 
tendo em conta o decrescente interesse dos jovens portugueses por tais áreas e 
pela prossecução de estudos nas mesmas (Programa das Nações Unidas para o 
Desenvolvimento, 2005; European Comission, 2005), à semelhança do que sucede, 
um pouco, por toda a Europa (European Commission, 2004; OECD, 2006). Embora 
se desenvolvam esforços para contrariar esta tendência, programas europeus como 
o Pollen e o Sinus-Transfer têm obtido resultados modestos (Rocard, 2007). 
O crescente interesse pela articulação entre a EF e a ENF (Cachapuz, Praia e 
Jorge, 2000; DeWitt, 2008) tem intensificado a necessidade de desenvolver 
recursos didáticos com tal característica e que também tenham em conta os 
currículos e programas escolares, bem como contributos de professores. A 
implementação de tais recursos, no âmbito de visitas de estudo, tem evidenciado o 
desenvolvimento de aprendizagens cognitivas e afetivas de crianças (DeWitt, 
2007). Não obstante, no contexto das ciências, a “área dos recursos didáticos é 
talvez a menos explorada em termos de investigação didáctica” (Martins, 2002, p. 
36). Também a disponibilização destes por parte de espaços de ENF em ciências é 
escassa (Guisasola, 2005) e desfasada das necessidades de professores que 
demandam articulação com a sala de aula para potenciar as aprendizagens dos 
seus alunos (DeWitt, 2008). Poucos são os professores, em Portugal, que os 
desenvolvem, tanto mais que a preparação prévia de uma visita de estudo a tais 
espaços parece não constituir uma prática comum para muitos (Ribeiro, 2005; 
Rodrigues, 2011). A ausência ou deficiente preparação prévia da visita de estudo a 
um espaço de ENF de Ciências pode minimizar as potencialidades educativas da 
mesma (Rennie, 1995; Rodrigues, 2011). A Direção Regional de Educação do Norte 
fez chegar às escolas o Ofício-Circular 21/ME/2004 de 11 de Março, compelindo os 
professores a programarem visitas de estudo, incluindo objetivos de aprendizagem, 
avaliação dos alunos e guião de exploração do local. Muitos professores consideram 
que desenvolver tais guiões é difícil, expressando que gostariam que os espaços de 
ENF os disponibilizassem, tendo em conta orientações curriculares e de programas 
e conexões interdisciplinares (Kisiel, 2001). 
Orientações curriculares e programas escolares internacionais (National 
Council of Teachers of Mathematics, 2006; National Research Council, 1990; 
Ministry of Education, 2004; Department for Education and Employment, 1999) e 
nacionais (Ponte, Serrazina et. al., 2007; Serrazina, 2010) recomendam o 
estabelecimento de conexões da Matemática com CFN. Investigação (Pro Bueno, 
2012; Saúde, 2010; Potgieter, 2008; Bangash, 2002; Rogers, 2007; Zohar, 2006) 
releva a sua importância na formação de crianças. A este respeito, a monodocência 
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no 1.º CEB constitui um contexto privilegiado (Cachapuz, 2000; Harlen, 1993; 
Lehrer, 2002; Goldston, 2004; Decreto-Lei n.º 241/2001 de 30 de agosto de 2001), 
sobretudo, para propor a mobilização de capacidades de RP e de comunicação 
(Davis, 2009; Furner, 2007). A investigação mostrou que futuros professores de 
Matemática e CFN (Frykholm & Glasson, 2005; Koirala & Bowman, 2003) 
consideraram que o estabelecimento de conexões entre tais áreas curriculares, em 
sala de aula, é possível e, fortemente, desejável. Porém, professores apresentam 
dificuldades em identificá-las (Furner & Kumar, 2007; McGinnis, McDuffie, & 
Graeber, 2006) e em concretizá-las (Weiss, Banilower, McMahon, & Smith, 2001).  
1.2 Finalidade e questões de investigação 
Esta investigação teve por finalidade desenvolver (conceber, produzir, 
implementar e avaliar) recursos didáticos de exploração matemática de módulos 
interativos de ciências, articulando contextos de EF e ENF e apelando a capacidades 
matemáticas de RP e de CM. 
Decorrente da finalidade, definiram-se as seguintes questões de investigação: 
1. Quais as repercussões dos recursos didáticos desenvolvidos na capacidade 
de RP de alunos do 4.º ano do 1.º CEB?  
2. Quais as repercussões dos recursos didáticos desenvolvidos na capacidade 
de CM de alunos do 4.º ano do 1.º CEB?  
Além disso, procurou-se auscultar a opinião de alunos e da professora sobre a 
exploração dos recursos didáticos desenvolvidos, principalmente, ao nível de 
conexões Matemática–CFN e articulação de contextos de EF e ENF de Ciências. 
1.3 Importância da investigação 
Num quadro de literacia matemática e científica, pretende-se que a 
exploração dos recursos didáticos promova o desenvolvimento de capacidades 
matemáticas de RP e de CM, em alunos do 4.º ano do 1.º CEB, enfatizando o 
estabelecimento de conexões da Matemática com CFN. Decorrente do facto de 
apelarem a capacidades matemáticas, as propostas incidiram em conhecimento 
matemático ao nível de operações com números naturais, medida e figuras no 
plano e sólidos geométricos, no contexto de situações que envolveram 
conhecimentos ligados à biologia estuarina, à ótica e a alavancas e equilíbrio. 
No quadro da articulação da EF com a ENF, a presente investigação pretende 
contribuir com recursos didáticos que estabelecem conexões da Matemática com 
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CFN para minimizar a escassez desta oferta nacional. Nessa medida e como 
referência para a construção de outros, descrevem-se as linhas de orientação do 
desenvolvimento dos recursos didáticos.  
Pelo exposto, a presente investigação poderá interessar a diferentes públicos. 
Um deles é constituído por professores, sobretudo, os que lecionam Matemática e 
CFN e que procuram referências para apoiar a preparação de visitas de estudo a 
espaços de ENF de Ciências. Outro é composto por profissionais de espaços de ENF, 
especialmente, de Ciências que pretendam desenvolver recursos didáticos de 
exploração de exposições e módulos interativos, como forma de captar atenção de 
mais visitantes e de promover aprendizagens recomendadas em orientações 
curriculares e programas, já que um dos públicos mais expressivos que se desloca 
a estes espaços, o faz no âmbito de visitas de estudo. Também poderá ser 
relevante para investigadores dedicados à educação matemática e de CFN e à ENF, 
uma vez que esta investigação apresenta quadros teóricos de referência focados 
em capacidades matemáticas de RP e de CM e na ENF e linhas de orientação do 
desenvolvimento dos recursos didáticos com tais focos. Por fim, afigura-se 
pertinente para formadores de professores, sobretudo, que lecionem Matemática e 
CFN a alunos do 1.º e do 2.º CEB e que se encontrem a frequentar formação inicial 
ou continuada. 
Os recursos didáticos desenvolvidos podem contribuir para promover atitudes 
favoráveis em relação à Matemática e às CFN, procurando incentivar o interesse de 
jovens portugueses por tais áreas de estudo. 
1.4 Organização geral da tese e planificação da 
investigação  
A presente tese encontra-se organizada em seis capítulos.  
Capítulo 1. Neste capítulo, de cariz introdutório, dá-se conta da justificação e 
da contextualização da investigação, da finalidade e das questões que a norteiam, 
da sua importância e da organização da tese e da planificação da investigação. 
Capítulo 2. Neste capítulo apresenta-se uma revisão de literatura acerca da 
RP e da CM, de conexões Matemática-CFN e de potencialidades educativas de 
espaços de ENF de CFN e sua articulação com espaços de EF.  
Capítulo 3. Este capítulo descreve as linhas orientadoras da conceção e 
produção dos recursos didáticos (capacidades matemáticas, conexões matemáticas 
e CFN e articulação entre EF e ENF) e as fases do seu desenvolvimento (conceção e 
produção, implementação e avaliação). 
  
7 Introdução 
Enquadramento teórico 
Desenvolvimento de capacidades matemáticas em contextos de educação 
diferenciados 
Articulação entre contextos de educação formal e não formal 
Capacidades matemáticas (comunicação (em) matemática e resolução de problemas)  
Conexões Matemática–Ciências Físicas e Naturais 
Desenvolvimento de recursos didáticos 
 
Coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência”: Documento que contextualiza a 
coleção, 3 guiões do aluno e 3 guiões do professor 
 
Conceção e produção 
 Seleção do espaço de educação não formal e dos módulos que integra  
 Definição das capacidades matemáticas em foco 
 Processo iterativo de validação dos recursos 
Implementação 
 No Jardim da Ciência e na sala de aula de uma turma do 4.º ano do 1.º CEB 
Avaliação dos recursos didáticos 
Natureza do estudo e procedimentos metodológicos 
 
Estudo de natureza descritiva e interpretativa, de pendor, predominantemente qualitativo 
com recurso a métodos quantitativos, inserido num paradigma construtivista 
 
Estudo de caso 
 Seleção dos participantes: turma do 4.º ano do 1.º CEB e sua professora 
 Seleção dos casos: turma e três alunos (casos aprofundados) 
 Definição de técnicas e instrumentos de recolha de dados e de procedimentos de 
tratamento de dados:  
- a inquirição por questionário aos alunos (análise de conteúdo e estatística das 
respostas); 
- a inquirição por entrevista aos alunos caso e à professora (análise de conteúdo); 
- a observação direta, suportada por notas de campo (análise de conteúdo); 
- a análise documental das produções dos alunos relativas às tarefas-teste e aos guiões 
do aluno (análise de conteúdo e estatísticas). 
 
Capítulo 4. Neste capítulo explicitam-se, descrevem-se e fundamentam-se as 
decisões metodológicas tomadas em relação à natureza do estudo, à seleção dos 
participantes e à recolha e tratamento dos dados, atendendo à finalidade e às 
questões de investigação.  
Capítulo 5. Neste capítulo são apresentados os principais resultados do 
estudo.  
Capítulo 6. Neste capítulo apresentam-se as principais conclusões, 
implicações e limitações do estudo e sugestões para futuras investigações. 
A figura seguinte apresenta a planificação da investigação. 
 
 
Figura 1.1 Planificação da investigação 
 
 
Finalidade da investigação: 
Desenvolver (conceber, produzir, implementar e avaliar) recursos didáticos de exploração matemática 
de módulos interativos de ciências, articulando contextos de educação formal e não formal e apelando 
a capacidades matemáticas de resolução de problemas e de comunicação (em) matemática 
Das principais conclusões às considerações finais 
 
 Principais conclusões do estudo 
 Limitações do estudo 
 Sugestão para futuras investigações 
 Considerações finais 
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  A redação da presente tese cumpriu orientações da resolução do Conselho 
de Ministros n.º 8/2011 de 25 de janeiro de 2011, o qual determina a aplicação do 
Acordo Ortográfico da Língua Portuguesa no sistema educativo português. Porém, 
mantém-se a ortografia original nas citações e nos apêndices e anexos que incluem 
documentos construídos, previamente, à resolução supramencionada. 
  
9 Desenvolvimento de capacidades matemáticas em contextos de educação diferenciados 
2. Desenvolvimento de capacidades matemáticas 
em contextos de educação diferenciados 
O presente capítulo estrutura-se em três pontos principais: (2.1) capacidades 
matemáticas preconizadas para a Educação Básica, (2.2) promoção de conexões 
Matemática–CFN em diferentes contextos de educação e (2.3) síntese.  
2.1 Capacidades matemáticas preconizadas para a 
Educação Básica  
Neste ponto, a revisão de literatura foca a (2.1.1) RP e a (2.1.2) CM.  
2.1.1 Resolução de problemas 
A revisão de literatura sobre RP apresentada em seguida incide em (2.1.1.1) 
clarificação conceptual, (2.1.1.2) momentos e capacidades e (2.1.1.3) desempenho 
dos alunos. 
2.1.1.1 Clarificação conceptual 
Os conceitos de problema e de RP têm sido objeto de estudo por 
investigadores ligados à educação matemática e científica. Apesar de Fernandes, 
Borralho e Amaro (1994) referirem que “esta inquietação com as definições exatas, 
aceites universalmente, suscita-nos alguma perplexidade” (p. 306), tendo em conta 
a finalidade da presente investigação, urge clarificar quando uma situação se 
configura como problema e definir como a RP pode ser perspetivada.  
Especialistas em educação focada nas Ciências entendem que alguém está 
perante um problema quando se depara com uma situação onde se verificam 
obstáculos e o caminho de resolução não é óbvio, podendo ter ou não solução ou 
mais do que uma (Brandão, 2005; Dumas-Carré & Goffard, 1997; Lopes, 1994; 
Neto, 1998; Soláz-Portolés & López, 2008).  
No contexto da educação matemática, diversos significados associados a 
problema refletem diferentes perspetivas acerca da Matemática e da sua 
aprendizagem, influenciadas pelos conhecimentos, conceções e experiências dos 
autores (Ernest, 1992). Alguns autores tomam como referência a relação entre o 
indivíduo e a situação (Kantowski, 1977; Lester, 1980; Polya, 1946; Ponte, 1992; 
Schoenfeld, 1985; Vale, 2000), já que: o que constitui um problema para um 
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indivíduo num momento pode não o ser noutro, e ser apenas um exercício para 
outro indivíduo; a definição da situação como problema está dependente do 
empenho e da vontade de o indivíduo em resolvê-la. Outros tomam como 
referência apenas as características da situação (Blum & Niss, 1991; Mayer, 1985). 
Da revisão de literatura emergiu que um problema matemático consiste numa 
situação com as seguintes características:  
 apresenta obstáculos (Cabrita, 1998; Kahney, 2003; Lopes, 1994; Neto, 
1998; Palhares, 2004; Perales, 1993; Watts, 1991);  
 o caminho de resolução não é óbvio para quem se depara com a situação 
(Burns, 1992; Charles, Lester, & O’Daffer, 1987; Fernandes, 1994; 
Henriques, 2010; Kantowski, 1977; Kilpatrick, 1985; Lester & Kehle, 2003; 
Louange & Bana, 2010; Mayer, 1992; NCTM, 2000, 2007; Newell & Simon, 
1972; Palhares, 2004; Pires, 2001; Polya, 1946; Schoenfeld, 1985); 
 possui caráter desafiante e interessante, do ponto de vista da matemática 
(NCTM, 2000); 
 existe a possibilidade de relacionar ideias, capacidades e conhecimentos 
matemáticos prévios do resolvedor com os solicitados na situação (Burns, 
1992; NCTM, 2000); 
 possui caráter não rotineiro, permitindo o uso de diversas estratégias de 
resolução (Borralho, 1990; ME-DEB, 2001; Ponte, Serrazina et. al., 2007); 
 possui objetivo bem definido (Cabrita, 1998; Pires, 2001; Ponte, 2005); 
 uma situação pode revelar-se um problema para alguém num momento, e 
noutro não (Fernandes, 1994; Palhares, 2004; Vale, 2000); 
 a solução é desejada por quem enfrenta a situação (Abrantes, 1989; 
Borralho, 1990; Burns, 1992; Charles et al., 1987; Fernandes, 1994; 
Hayes, 1981; Henriques, 2010; Kilpatrick, 1985; Lester, 1980; Newell & 
Simon, 1972; Pires, 2001; Polya, 1946; Schoenfeld, 1985). 
Lesh e Zawojewski (2007) defenderam que a maioria das definições de 
problema matemático está confinada ao contexto escolar. Por isso, alertaram para 
uma visão mais pragmática e próxima das situações reais e quotidianas. Nessa 
aceção, sugeriram que uma situação se torna “problema (ou problemática) quando 
o resolvedor, o qual pode ser um grupo de especialistas, necessita de desenvolver 
um modo de pensamento mais produtivo” (p. 31).  
Tomando em consideração o exposto acerca dos aspetos essenciais comuns às 
diversas perspetivas sobre o que é um problema, a definição apresentada por Burns 
(1992) foi tomada como referencial no âmbito da presente investigação. Esta 
autora afirmou que uma situação pode configurar-se como problema matemático 
para quem com ela se depara se lhe causa perplexidade, embora a compreenda; 
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lhe oferece obstáculos, não sendo possível proceder de modo imediato e direto para 
a solução; e a procura da solução requer o uso de ideias matemáticas.  
Investigadores têm procurado identificar características que tornam um 
problema matemático num bom problema (Lappan & Phillips, 1998; Marcus & Fey, 
2003; van de Walle, 2003). No âmbito do “Connected Mathematics Project”, Lappan 
e Phillips (1998) desenvolveram um conjunto de critérios para definir um bom 
problema que usaram para criar o currículo de matemática escolar. Investigação 
tem suportado a eficácia deste currículo na potenciação da compreensão conceptual 
e da RP dos alunos (Cai, Moyer, Wang, & Nie, 2011). Em seguida, explicitam-se 
critérios para definir um bom problema matemático: requer pensamento de ordem 
superior e relativo à RP (Abrantes, 1994); contribui para o desenvolvimento 
conceptual do aluno; cria oportunidades de avaliar o que os alunos estão a 
aprender e onde estão a ter dificuldades; pode ser abordado de vários modos para 
alcançar a solução; tem várias soluções e permite que diferentes decisões e 
posições sejam tomadas e defendidas; encoraja o empenho e o discurso do aluno; 
promove o uso competente da matemática; e providencia a oportunidade de 
mobilizar capacidades. Para definir um bom problema, o NCTM (2010) salientou 
que este deve admitir a possibilidade de ser abordado de vários modos para 
alcançar uma ou mais soluções e diferentes decisões e posições sejam tomadas e 
defendidas, em conjunto com o justificar de soluções e sua generalização. Outros 
autores salientaram que um bom problema deve combinar texto e imagem (Höffler 
& Leutner, 2007; Scheiter, Gerjets, & Schuh, 2010). 
English (2008) referiu, ainda, que é necessário confrontar os alunos com 
problemas que estabeleçam conexões interdisciplinares próximas das que sucedem 
fora de sala de aula. Nesse sentido, investigação tem sugerido que os professores 
providenciem problemas autênticos, potenciadores de conexões entre a sala de aula 
e o mundo real, onde os alunos realizem aprendizagens relativas à Matemática e às 
CFN (Kuehner & Mauch, 2006; Palma & Leite, 2006; Soláz-Portolés & López, 2008; 
Vasconcelos, Lopes, Costa, Marques, & Carrasquinho, 2007).  
Para além das características de um problema, investigadores relevam, 
também, a importância do modo como se apresenta um problema aos alunos. 
Lopes (1994) recomendou investir-se no trabalho de grupo. Watts (1991) defendeu 
que para o bom funcionamento do trabalho de grupo este deverá ser constituído 
por 3 a 6 pessoas e o mais heterogéneo possível quanto a capacidades, atitudes, 
rendimento escolar e nível sociocultural. 
No contexto da educação matemática e das CFN, a par do interesse pela 
clarificação do conceito de problema, está o da clarificação do conceito de RP. Da 
revisão de literatura explicitada anteriormente, a RP parece ser perspetivada de 
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diversos modos, por especialistas em educação matemática (OECD, 2004; Polya, 
1946; Ponte, Serrazina et. al., 2007) e em educação em Ciências (Brandão, 2005; 
Fartura, 2007; Lopes, 1994; Ministério da Educação & Departamento da Educação 
Básica, 2001; Palma & Leite, 2006; Soláz-Portolés & López, 2008). 
A RP em contexto científico tem sido perspetivada como: motor do ato de 
pensar e, com isso, da atividade inteligente humana (Sternberg, 1985); área de 
trabalho relevante para professores, alunos, manuais escolares e instituições 
(Lopes, 2004); processo situacional e contextualizado que depende das estruturas 
profundas do conhecimento e da experiência (Palumbo, 1990); e competência (Lee, 
Tang, Goh, & Chia, 2001; Soláz-Portolés & López, 2008). 
No âmbito da educação matemática, tem persistido literatura acerca da RP, 
na qual o conceito não é explícito, no contexto a que se reporta, conforme se pode 
observar num estudo conduzido por Stylianou (2011). Já no final do século 
passado, Frensch e Funke (1995) alertaram que faltava uma definição exaustiva da 
RP que reunisse o consenso entre investigadores e organismos dedicados à 
educação matemática. Chapman (1997) afirmou que na educação matemática, a 
RP tem assumido diferentes significados para vários investigadores e organismos, 
sendo, frequentemente, interpretada como objetivo, processo, competência, linha 
de questionamento ou metodologia de ensino. 
Parece emergir consensualidade entre investigadores quando referem que a 
RP envolve procurar passar de um estado inicial a um estado final, através da 
descoberta de um caminho que não é óbvio, inicialmente (Donaldson, 2011; Mayer, 
1992; NCTM, 2000), onde surgem obstáculos (Kahney, 2003; Lopes, 1994; Neto, 
1998; Palhares, 2004; Perales, 1993; Polya, 1946; Watts, 1991) e são mobilizados 
conhecimentos matemáticos e experiências prévias (Burns, 1992; Lester & Kehle, 
2003; NCTM, 2000).  
Investigadores e organismos perspetivam a RP como capacidade de nível 
superior (Barbosa, 2010; Louange & Bana, 2010; Mayer, 1992; NCTM, 2010; 
OECD, 2004; Polya, 1946; Ponte, Serrazina et. al., 2007; Stanic & Kilpatrick, 1989) 
para a qual concorrem capacidades básicas (Louange & Bana, 2010; NCTM, 2010; 
Pimta, Tayraukham, & Nuangchalerm, 2009; Stanic & Kilpatrick, 1989). No 
enquadramento do PISA (OECD, 2004), a RP é definida como a capacidade de um 
indivíduo usar processos cognitivos para confrontar e resolver situações reais e 
interdisciplinares, nas quais o caminho para a solução não é imediatamente óbvio e 
em que os domínios de literacia ou áreas curriculares passíveis de aplicação não se 
inserem num único domínio, seja o de Matemática, das Ciências ou da leitura. 
Saliente-se que no PMEB (Ponte, Serrazina et. al., 2007), a RP é descrita como 
capacidade matemática fundamental na qual os alunos devem adquirir 
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desembaraço, o que implica resolver e formular problemas matemáticos 
quotidianos, focados noutros domínios de saber, e analisar diferentes estratégias e 
efeitos de alterações no enunciado do problema. Destas definições de RP emergem 
aspetos comuns, nomeadamente, a conceção da RP como capacidade matemática e 
o estabelecimento de conexões entre Matemática e outras áreas do saber.  
No PMEB (Ponte, Serrazina et. al., 2007) afirma-se também que a RP 
“constitui uma actividade fundamental para a aprendizagem dos diversos conceitos, 
representações e procedimentos matemáticos” (p. 8). Na mesma linha, o NCTM 
(2010) considera que a RP pode constituir uma tarefa matemática com o potencial 
de promover desafios matemáticos para melhorar a compreensão e 
desenvolvimento matemáticos para além de, tal como referido, perspetivar a RP 
como capacidade. 
O NCTM (2000) preconizou a RP como Norma de Processo. Por Norma, 
entende descrições daquilo que o ensino de matemática deverá permitir aos alunos 
fazer. A propósito, especifica níveis de compreensão, conhecimento, e capacidades 
que os alunos devem desenvolver do Pré-Escolar ao 12.º ano de escolaridade. 
Assumindo a RP como processo de pensamento, Nunokawa (2005) relevou 
que o resolvedor procura dar sentido ao problema, usando o seu conhecimento 
matemático e tenta obter nova informação sobre o problema até que consiga 
resolver a “tensão ou ambiguidade”. Para este autor, a RP inclui duas fases: 
tentativa de aplicação do conhecimento matemático através da exploração do 
problema; e obtenção de informação sobre o problema. Se a tensão ou a 
ambiguidade não for completamente resolvida, a exploração do problema continua 
com base na informação obtida. Quando o resolvedor identifica entidades 
matemáticas na situação e encontra nova informação sobre estas, a informação 
obtida poderá ser incorporada no conhecimento matemático do resolvedor. Em 
alguns casos, a reflexão sobre os métodos usados ou a falta de métodos, pode 
levar à construção de novos métodos ou ideias matemáticas. Também Henriques 
(2010) considerou a RP como um processo, afirmando que a exploração efetuada 
pelo resolvedor tem de reunir determinadas condições iniciais (conhecimentos e 
compromisso) com vista a superar as dificuldades que vão surgindo, à medida que 
atinge os objetivos perseguidos e que altera, substancialmente, a situação de 
partida. Já Donaldson (2011) considerou a RP como processo não sequencial que 
envolve a criatividade e a aplicação de conhecimento matemático – recursos e 
estratégias – para resolver tarefas não rotineiras para as quais não é conhecido, 
imediatamente, algum método. Esta definição foi usada no âmbito de uma 
investigação de doutoramento, cuja finalidade foi caracterizar as práticas de quatro 
professores do ensino secundário cujo ensino era baseado na RP.    
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Outros autores e organismos (NCTM, 2000; Schoenfeld, 1992) salientaram 
não só a importância de ensinar através da RP matemáticos mas, também, sobre e 
para a RP e as implicações de cada abordagem na aprendizagem dos alunos, como 
a seguir se descreve.  
O ensino para a RP corresponde a uma abordagem de ensino da Matemática, 
no âmbito da qual, os alunos aprendem conteúdos matemáticos para os aplicarem 
na RP com eles relacionados. Nesse sentido, é usual o professor apresentar um 
conceito, resolver exercícios que apelem a este e solicitar aos alunos que resolvam 
alguns problemas para avaliar o seu desempenho (Cabrita, 1998). Assim, os 
problemas devem estimular a transferência e aplicação do conhecimento adquirido 
na resolução de diferentes tipos de problemas (Schoenfeld, 1992). 
O ensino sobre a RP implica uma orientação sobre o processo de RP e sobre 
possíveis estratégias para resolver problemas. Polya (1965) deu um contributo 
fundamental para esta perspetiva, através da apresentação de um modelo de RP 
envolvendo quatro fases - compreender o problema, elaborar um plano, executar o 
plano e verificar a solução – e de um modelo de heurísticas.  
O ensino através da RP é considerado como um meio e não um fim. Nesta 
abordagem, os problemas constituem o contexto através do qual a aprendizagem 
de ideias matemáticas acontece (Stacey, 1989). Esta abordagem enfoca a 
compreensão, esperando-se que os alunos tentem avaliar quais os procedimentos 
matemáticos necessários à RP, de forma natural. A propósito, o NCTM (2000) 
referiu que o ensino através da RP permite ao resolvedor “apreciar o poder e a 
utilidade da Matemática. A RP é fundamental para a investigação e aplicação e 
devem ser interligados em todo o currículo de matemática para fornecer um 
contexto para aprender e aplicar ideias matemáticas” (p. 256). 
Siemon e Booker (1990) sugeriram que o ensino para a RP contribui para a 
aquisição de conhecimento, competências e estratégias por parte dos alunos, 
enquanto o ensino sobre a RP constitui o meio para aceder, mobilizar e 
supervisionar o que se conhece e o que pode ser feito e o ensino através da RP é o 
contexto para que os alunos aprofundem o seu conhecimento, aprendendo de 
forma mais significativa. 
Por conseguinte, a RP afigura-se um empreendimento complexo, pois envolve, 
entre outros aspetos, conteúdo matemático, estratégias, processos de pensamento 
e de raciocínio, disposições e crenças, emoções e fatores de contextualização do 
resolvedor (English et al., 2008).  
 
  
15 Desenvolvimento de capacidades matemáticas em contextos de educação diferenciados 
2.1.1.2 Momentos e capacidades 
Na educação matemática, a RP tem sido ampla e aprofundadamente 
investigada, com particular incidência desde o fim da década de 70 (Fan & Zhu, 
2007b; Lester, 1994) e, em Portugal, desde o início da década de 80 (Fernandes et 
al., 1994; Ponte, 2007). Já na década de 90, Fernandes, Borralho e Amaro (1994) 
afirmaram persistirem “dificuldades em identificar claramente os processos 
envolvidos e/ou utilizados na resolução de problemas e em descobrir quais desses 
processos são mais facilmente transferíveis e aplicáveis a novas situações e se 
aplicam a um leque alargado de problemas” (p. 39). Das perspetivas de vários 
autores, emergiram aspetos comuns acerca dos momentos em que se desenrola a 
RP e as capacidades envolvidas.  
O modelo de RP apresentado por Polya (1946) constitui referência para 
especialistas em Educação matemática (Bransford & Stein, 1993; Carlson & Bloom, 
2005; Charles et al., 1987; Fan & Zhu, 2007a, 2007b; Garofalo & Lester, 1985; 
Hayes, 1981; Kilpatrick, 1991; Lester, 1980; Lima, 2007; NCTM, 2000; OECD, 
2004; Ponte, Serrazina et. al., 2007; Verschaffel, Greer, & De Corte, 2000). Este 
modelo envolve quatro fases que se sucedem pela ordem a seguir mencionada, 
admitindo avanços e recuos do resolvedor entre estas: Compreensão do problema 
(understanding the problem); Conceção de um plano (devising a plan); Execução 
do plano (carrying out the plan); e Avaliação do trabalho desenvolvido (looking 
back). Algumas fases da RP de tais modelos assemelham-se às explicadas por 
Polya, mas com outras denominações, como a seguir se explicita. 
A fase de Compreensão do problema, apontada por Polya (1946), encontra 
correspondência com as seguintes: Deteção do problema e Definição do problema 
(Dewey, 1933); Compreensão do problema (NCTM, 2000; OECD, 2004; Ponte, 
Serrazina et. al., 2007); Descoberta do problema e Representação (Hayes, 1981); 
Identificar o problema e as dificuldades e Definir objetivos (Bransford & Stein, 
1993; Rebola, 2002); Orientação (Carlson & Bloom, 2005; Garofalo & Lester, 
1985); Análise da situação problema (Lima, 2007); e Empenho (Yimer & Ellerton, 
2009).  
Também a fase de Conceção do plano parece encontrar correspondência com: 
Formulação de hipóteses (Dewey, 1933); Conceção de um plano (NCTM, 2000); 
Planeamento da solução (Hayes, 1981); Exploração de possíveis estratégias 
(Bransford & Stein, 1993; Rebola, 2002); Organização (Garofalo & Lester, 1985); 
Caracterização do problema e Representação do problema (OECD, 2004); 
Formulação de possíveis soluções (Lima, 2007); Conceção de estratégias (Ponte, 
Serrazina et. al., 2007); Planificação (Carlson & Bloom, 2005); e Transformação-
Formulação (Yimer & Ellerton, 2009).  
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Ao nível da fase de Execução do plano, também foram encontradas 
convergências com fases de outros modelos de RP: Verificação das hipóteses 
(Dewey, 1933); Execução do plano (Carlson & Bloom, 2005; Garofalo & Lester, 
1985; Hayes, 1981; NCTM, 2000; Polya, 1946); Antecipação de resultados e Ação 
(Bransford & Stein, 1993; Rebola, 2002); Resolução do problema (OECD, 2004); 
Testagem da solução (Lima, 2007); Aplicação das estratégias (Ponte, Serrazina et. 
al., 2007); e Implementação (Yimer & Ellerton, 2009). 
Por fim, a fase Avaliação do trabalho desenvolvido está plasmada em fases 
apontadas por vários investigadores: Incorporação da solução na estrutura 
cognitiva (Dewey, 1933); Avaliação do trabalho desenvolvido (NCTM, 2000); 
Avaliação da solução (Hayes, 1981); Olhar para trás e Aprender (Bransford & Stein, 
1993; Rebola, 2002); Verificação (Carlson & Bloom, 2005; Garofalo & Lester, 
1985); Reflexão sobre a solução (OECD, 2004); Adoção de uma posição flexível e 
Avaliação do processo utilizado (Lima, 2007); Justificação das estratégias (Ponte, 
Serrazina et. al., 2007); e Avaliação e Internalização (Yimer & Ellerton, 2009). 
Da revisão de literatura, ainda se observou a emergência de três fases da RP: 
Comunicação da RP; Sistematização das aprendizagens; Transversal.  
No que respeita à Comunicação da RP, vários organismos (NCTM, 2000; 
OECD, 2004) perspetivaram que o resolvedor envide esforços para comunicar a 
solução a uma audiência externa, implicando apresentar o caminho até ao alcance 
da solução e a justificação das decisões tomadas. 
A Sistematização das aprendizagens envolve identificar dificuldades, ações 
bem-sucedidas e possíveis aplicações de aprendizagens decorrentes da RP em 
futuros problemas. A esta fase parecem corresponder as de vários investigadores: 
Consolidação dos ganhos (Hayes, 1981); Avaliação do processo utilizado (Lima, 
2007) e da Internalização (Yimer & Ellerton, 2009).  
A fase de RP denominada Transversal inclui a mobilização de capacidades ao 
longo da RP (Hayes, 1981; NCTM, 2000; Pantziara, Gagatsis, & Elia, 2009; Ponte, 
Serrazina et. al., 2007; Stylianou, 2002, 2011). Yimer e Ellerton (2009), Lima 
(2007), Carlson e Bloom (2005), Garofalo e Lester (1985) e Polya (1946) 
defenderam que as fases da RP têm uma sequência definida como a natural de 
percorrer, mas que algumas ações do resolvedor levam-no a retomar fases 
anteriores. A título ilustrativo, apresentam-se os esquemas de RP de Yimer e 
Ellerton (2009) e de Carlson e Bloom (2005). Embora tenham sugerido diferentes 
percursos de RP, destaca-se que revelam a necessidade de se avaliar o trabalho 
desenvolvido na RP. 
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Esquema 2.1. Fases da resolução de problemas (extraído de Yimer & Ellerton, 2009) 
 
 
Esquema 2.2. Ciclo da resolução de problemas (extraído de Carlson & Bloom, 2005) 
 
 
Em suma, da revisão de literatura efetuada emergiram sete momentos da RP 
que sucedem na ordem a seguir mencionada: Compreensão do problema; 
Conceção de um plano de RP; Execução do plano de RP; Avaliação do trabalho 
desenvolvido; Comunicação da RP; Sistematização de aprendizagens; e 
Transversal. A propósito, realça-se a particularidade de o momento designado 
Transversal percorrer todo o processo da RP, embora se admita que o resolvedor 
recue e avance em algumas fases, contíguas ou não, conforme observado nos 
modelos de RP apresentados por Carlson e Bloom (2005) e Yimer e Ellerton (2009). 
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Os dois últimos autores afirmaram que um aspeto fundamental do modelo que 
apresentam é que ele pode ter em conta várias vias entre as fases. A propósito, 
explicam que não é um modelo linear, antes o resolvedor pode mover-se para trás 
e diante, por diversas fases, sem atingir a fase da Internalização, e até chegar a 
esta sem passar pelas outras. 
No quadro seguinte, explicitam-se capacidades básicas envolvidas na RP e 
autores e organismos que as referem. 
 
Quadro 2.1. Momentos da resolução de problemas e respetivas capacidades matemáticas  
 Momento Capacidades básicas Referências 
 
 
Compreensão do 
problema 
Formular o problema por outras palavras Charles e colaboradores (1987); OECD (2004) 
Identificar a questão do problema Polya (1946) 
Identificar as condições do problema Dewey (1933); Fan e Zhu (2007a, 2007b); Polya 
(1946); Hayes (1981); Charles e colaboradores 
(1987); OECD (2004); Ponte, Serrazina et al. (2007); 
Ball e colaboradores (2005) 
Identificar os dados do problema 
relevantes para a sua resolução 
Fan e Zhu (2007a, 2007b); Polya (1946); NCTM 
(2000); Hayes (1981); Bransford e Stein (1993); 
Charles e colaboradores (1987); OECD (2004); 
Rebola (2002); Ball et al. (2005); Ponte, Serrazina 
et al. (2007) 
 
 
Conceção de um 
plano de resolução 
do problema 
Identificar um problema relacionado com 
o que se quer resolver 
Dewey (1933); Fan e Zhu (2007a, 2007b); Polya 
(1946) 
Selecionar as estratégias a utilizar na 
resolução do problema 
NCTM (2000); Ball e colaboradores (2005); Hayes 
(1981); OECD (2004); Ponte, Serrazina et al. (2007); 
Bransford e Stein (1993); Rebola (2002); Charles e 
colaboradores (1987) 
 
 
Execução do plano 
de resolução do 
problema 
Implementar a(s) estratégia(s) 
selecionada(s) 
Dewey (1933); Fan e Zhu (2007a); Hayes (1981); 
Charles e colaboradores (1987); OECD (2004); Ponte, 
Serrazina et al. (2007); NCTM (2000) 
Evidenciar uma ou mais soluções para o 
problema ou concluir sobre a 
inexistência desta 
NCTM (2000) 
 
 
Avaliação do 
trabalho 
desenvolvido 
Analisar a(s) estratégia(s) 
implementada(s) e corrigir eventuais 
erros 
Dewey (1933); Ball e colaboradores (2005); Ponte, 
Serrazina et al. (2007) 
Selecionar e identificar a melhor solução 
(no caso de ser apresentada mais que 
uma) 
NCTM (2000) 
Justificar a solução selecionada através 
da melhor adequação à(s) condição(ões) 
e aos objetivos do problema 
Bransford e Stein (1993); Fan e Zhu (2007a, 2007b); 
NCTM (2000); Polya (1946); Rebola (2002); Ball e 
colaboradores (2005); Lima, 1995; Charles e 
colaboradores (1987); OECD (2004); Ponte, Serrazina 
et al. (2007) 
 
Comunicação da 
resolução do 
problema 
Apresentar o trabalho desenvolvido até 
ao alcance da melhor solução  
Charles e colaboradores (1987); NCTM (2000) 
Adequar os meios e as estratégias 
utilizadas na comunicação da resolução 
do problema a uma audiência particular 
Charles e colaboradores (1987); NCTM (2000); 
Ponte, Serrazina et al. (2007) 
 
Sistematização de 
aprendizagens 
Identificar dificuldades na resolução do 
problema 
Hayes (1981); Ponte, Serrazina et al. (2007) 
Identificar ações bem-sucedidas na 
resolução do problema 
Hayes (1981) 
Utilizar a solução e/ou a(s) estratégia(s) 
em outras situações em que seja(m) 
adequada(s) 
Fan e Zhu (2007a, 2007b); Polya (1946) 
 
 
Transversal 
Relacionar informações do problema 
entre si e com informações anteriores 
NCTM (2000) 
Usar adequadamente convenções 
matemáticas 
Fan e Zhu (2007a, 2007b); Polya (1946) 
Utilizar (construir e/ou interpretar) 
representações matemáticas adequadas 
 
Diezmann (2005); Fan e Zhu (2007a, 2007b); Novick 
e Hurley (2001); Pantziara et al. (2009); Polya (1946) 
Hayes (1981); NCTM (2000); Ben-Chaim, Lappan, e 
Houang (1989); Gibson (1998); Goldin (2002); 
Heinze, Star, e Verschaffel (2009); Izsák (2003); 
Stylianou (2011) 
Traduzir a linguagem comum em 
linguagem matemática e o inverso 
Fan e Zhu (2007a, 2007b); Polya (1946); Lima 
(1995) 
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No quadro anterior são identificados oito momentos da RP, sumariamente, 
descritos, em seguida. O momento Compreensão do problema envolve capacidades 
orientadas para a recolha e a organização de informação acerca do problema. O 
momento Conceção do plano de resolução do problema compreende capacidades 
relacionadas com a construção de um plano que permita ao resolvedor descobrir 
uma solução para o problema. O momento Execução do plano de resolução do 
problema engloba capacidades relativas à aplicação de um plano com vista à 
obtenção de solução(ões) ou da constatação da ausência desta(s). A Avaliação do 
trabalho desenvolvido engloba capacidades focadas na verificação do uso correto e 
apropriado de estratégias de RP e da adequação da solução aos dados e condições 
do problema. A Comunicação da resolução do problema contempla capacidades 
ligadas à exposição do trabalho desenvolvido a uma audiência externa. A 
Sistematização das aprendizagens agrega capacidades focadas na identificação de 
aspetos que o resolvedor poderá considerar úteis na RP posteriores. O momento 
Transversal reúne capacidades que não são específicas de nenhum dos momentos 
explicitados anteriormente, mas que podem ser mobilizadas em qualquer um deles. 
Em suma, na revisão de literatura, identificaram-se momentos da RP 
apresentados por diversos autores e organismos, os quais assumem ter o modelo 
de RP apresentado por Polya (1946) como referência principal. Da análise do que 
envolve tais momentos da RP, emergiram aspetos comuns que concorreram para a 
definição dos seguintes momentos de RP: Compreensão do problema; Conceção do 
plano de resolução do problema; Execução do plano de resolução do problema; 
Avaliação do trabalho desenvolvido; Comunicação da resolução do problema; 
Sistematização das aprendizagens; e Transversal. Para cada momento da RP 
emergente, identificaram-se capacidades matemáticas envolvidas, tendo em conta 
as referidas por diversos autores e organismos. 
2.1.1.3 Desempenho dos alunos 
Apesar de décadas de investigação centrada na RP em Matemática e de 
alterações ao currículo desta área (Kaiser, 2007), investigadores recomendaram 
continuar a potenciar o desenvolvimento de capacidades de RP (English et al., 
2008; Kuehner & Mauch, 2006; Lesh & Zawojewski, 2007; Lester & Kehle, 2003), 
tendo em conta resultados de estudos e provas (inter)nacionais. Um pouco por 
todos os continentes, a aplicação de estudos tem evidenciado baixo desempenho de 
muitos alunos, no domínio de capacidades matemáticas de RP (Berch & Mazzoco, 
2007; Bryant, 2009; Bryant et al., 2011; Garnett, 1998; Nathan, Lauren, Adam, & 
Nathan, 2002; OECD, 2001, 2004, 2010a). 
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Entre estes, figuram os portugueses. No contexto nacional, nos relatórios das PAM 
do 1.º CEB (Ministério da Educação e Ciência & Gabinete de Avaliação Educacional, 
2012; Gabinete de Avaliação Educacional, 2009; Ministério da Educação, 2010, 
2011, 2004; Sousa, 2008, 2009) e do 2.º CEB (Ministério da Educação & Gabinete 
de Avaliação Educacional, 2008, 2009) e de exames de Matemática (Ramalho, 
2006; Sousa, 2011), mostra-se que os desempenhos mais baixos são alcançados 
em itens de RP, em várias temáticas. No contexto internacional, em estudos como 
o TIMMS, focado na avaliação do desempenho em matemática e ciências 
(International Association for the Evaluation of Educational Achievement, 1997), e o 
PISA, focado na avaliação dos níveis de literacia em leitura, matemática e ciências, 
de alunos de 15 anos, implementado em 2000, 2003, 2006 e 2009 (OECD, 2010, 
2004, 2001; Pinto-Ferreira, Serrão, Padinha, 2007), a média de desempenho em 
matemática alcançada por alunos portugueses tem-se situado abaixo da de alunos 
residentes em outros países. No ciclo do PISA aplicado em 2003 (OECD, 2004), o 
qual enfatizou a literacia matemática e a RP como área transversal, os alunos 
portugueses situaram-se nos seguintes níveis de proficiência (cf. quadro seguinte): 
cerca de 15% no nível 3 (o mais elevado); cerca de 30% no nível 2; cerca de 30% 
no nível 1; e cerca de 25% no nível mais baixo. 
 
Quadro 2.2. Níveis de proficiência de RP definidos no enquadramento do PISA (adaptado de 
OECD, 2004) 
Nível de proficiência e descrição do que os alunos são capazes de fazer 
Nível 3 - Alunos que resolvem o problema refletindo e comunicando. Os alunos não se limitam a analisar a situação e a 
tomar decisões; também pensam sobre as relações subjacentes a um problema, relacionando-as com a solução. Os 
alunos de Nível 3 abordam os problemas sistematicamente, constroem as suas próprias representações para os ajudar 
na solução e verificam se a sua solução satisfaz todos os requisitos do problema. Estes estudantes comunicam as suas 
soluções a outros por meio de enunciados escritos, entre outras representações. Os estudantes de Nível 3 consideram e 
lidam com um vasto número de condições, tais como monitorizar variáveis, ter em conta restrições temporais, entre 
outros constrangimentos. Neste nível, os problemas exigem um alto nível de resistência mental e de autorregulação. Os 
estudantes que apresentam o melhor desempenho no Nível 3 conseguem lidar com várias condições inter-relacionadas, 
que requerem que estes, durante o seu trabalho, oscilem entre as suas soluções e as condições estabelecidas no 
problema. Os estudantes de Nível 3 organizam e monitorizam o seu pensamento enquanto desenvolvem a solução. Os 
problemas de Nível 3 são frequentemente multifacetados e requerem que os estudantes façam a gestão simultânea de 
todas as interações e que desenvolvam uma solução única. Os estudantes de nível 3 abordam este tipo de problemas 
com sucesso e comunicam as suas soluções com clareza. 
Nível 2 - Alunos que resolvem o problema raciocinando sobre ele e tomando decisões. Usam processos analíticos e de 
raciocínio e resolvem problemas recorrendo a capacidades de tomada de decisão. Aplicam vários tipos de raciocínio 
(raciocínio indutivo e dedutivo, raciocínio tipo causa-efeito ou raciocínio «combinatório», que envolve a comparação 
sistemática de todas as variações possíveis em situações bem descritas) para analisarem situações e resolverem 
problemas que requerem deles a tomada de decisão no âmbito de alternativas bem definidas. Para analisar um sistema 
ou tomar decisões, combinam informação de várias fontes e sintetizam-na. Podem ter que combinar várias formas de 
representação (por exemplo, linguagem formalizada, informação numérica e informação gráfica), lidar com 
representações não familiares (por exemplo, exposições numa linguagem de programação ou diagramas de fluxo 
relacionados com uma combinação de componentes estruturais ou mecânicas) ou fazer inferências com base em duas 
ou mais fontes de informação. 
Nível 1 - Alunos que resolvem o problema a um nível básico. Os alunos resolvem problemas quando têm de lidar com 
apenas uma fonte de dados contendo informação distinta e bem definida. Compreendem a natureza de um problema e 
localizam e extraem, de forma consistente, informação relacionada com as características relevantes do problema. 
Transformam a informação do problema para o apresentarem de modo diferente, como por exemplo, retirar informação 
de uma tabela para conceber e produzir um desenho ou um gráfico. Aplicam a informação para verificarem um número 
limitado de condições bem definidas no âmbito do problema. Contudo, em geral, não são capazes de lidar com 
problemas multifacetados que envolvam mais do que uma fonte de dados ou que requeiram argumentação a partir da 
informação fornecida. 
Alunos que resolvem o problema a um nível fraco e emergente. Os alunos interpretam os problemas de Nível 1 de 
forma errada ou falham na aplicação dos processos necessários à descrição de características importantes ou à 
representação dos problemas; na melhor das hipóteses, lidam com problemas evidentes que incluam tarefas 
cuidadosamente estruturadas e que requerem aos estudantes respostas baseadas em factos ou observações com pouca 
ou nenhuma interferência; têm sérias dificuldades em tomar decisões, analisar e avaliar sistemas. 
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No relatório do GAVE (Ramalho, 2004a), baseado no relatório do PISA (OECD, 
2004), refere-se que os alunos nacionais apresentaram um desempenho razoável, 
na RP, “por comparação com o dos seus colegas da OCDE, quando os itens 
requerem a aplicação directa [sic] de uma fórmula, a leitura de informação simples 
a partir de um gráfico ou a identificação de problemas na utilização de um certo 
tipo de gráficos” (p. 144). Neste mesmo documento, afirma-se também que “os 
resultados são muito desfavoráveis quando o nível de reflexão requerido é mais 
elevado, quando se exigem processos de resolução que conjuguem informações 
diversas ou quando os conceitos envolvidos são mais abstractos” (Ramalho, 2004a, 
p. 44). As principais dificuldades dos alunos, identificadas a partir da análise das 
suas produções, respeitavam a situações em que “a informação é fornecida sob a 
forma de gráficos, quando se trata de analisar esse mesmo gráfico para produzir 
argumentação ou para elaborar uma fundamentação que requeira conceitos mais 
complexos […] ou, finalmente, quando essa análise exige a leitura conjugada de 
dois gráficos […]” (p. 44), “a utilização de processos de contagem que decorrem da 
identificação de requisitos mínimos fornecidos, bem como de raciocínio 
combinatório” (p. 44), “exigência de raciocínios que envolvem transformações entre 
variáveis e em que se torna necessário apreciar, de forma conjugada, duas dessas 
transformações” (p. 44). No relatório, sugere-se que os alunos portugueses sejam 
chamados a utilizar, mais frequentemente, na RP, processos cognitivos de nível 
mais elevado que exijam utilização, simultânea, de informação diversa e de 
conceitos complexos, bem como a avaliação da qualidade da informação fornecida e 
a produção de argumentação válida. 
Em geral, o desempenho de alunos na RP matemáticos parece estar ligado à 
capacidade de enfrentar uma situação nova (Follmer, 2000; Schoenfeld, 1992; 
Verschaffel et al., 1999), ao domínio do sentido de número (Louange & Bana, 
2010; Van den Heuvel-Panhuizen & Bodin-Baarends, 2004), à capacidade de 
concentração, à autoconfiança na habilidade na RP, à atitude adotada em relação à 
Matemática e à motivação para a prossecução na RP (Pimta et al., 2009; Van den 
Heuvel-Panhuizen & Bodin-Baarends, 2004).  
Uma das fragilidades dos alunos portugueses na RP parece situar-se ao nível 
da Compreensão do problema. Em relatórios incidentes em provas nacionais de 
Matemática, aplicadas a alunos do ensino não superior (Ministério da Educação & 
Gabinete de Avaliação Educacional, 2008, 2009, 2010; Ministério da Educação & 
Gabinete de Avaliação Educativa, 2010; Ramalho, 2006; Sousa, 2011; Sousa, 
2008, 2009), recomenda-se que os professores proporcionem aos seus alunos do 
1.º CEB, experiências matemáticas em que resolvam problemas com contexto, 
enfatizando a mobilização de capacidades ligadas ao momento da RP Compreensão 
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do problema. Vários estudos têm dado conta de fragilidades de alunos portugueses 
nesse âmbito. Por exemplo, um estudo conduzido por Alves (2006) mostra que os 
desempenhos mais baixos de alunos do 3.º e do 4.º anos do 1.º CEB, na RP 
desligados de contextos reais, se situavam ao nível da Compreensão do problema. 
Também outros estudos (Costa, 2007; Santos, 2009) mostraram que o baixo 
desempenho em Língua Portuguesa de alunos portugueses do Ensino Básico teve 
forte influência no processamento da informação veiculada nos enunciados dos 
problemas de Matemática, prejudicando o seu desempenho geral na RP. Santos 
(2009) concluiu que, especificamente, as áreas de processamento linguístico que 
mais pareceram afetar a compreensão de tal informação foram as que envolveram 
a) o processamento da informação não explicitada no texto mas, supostamente, 
conhecida dos alunos e b) o processamento da informação transmitida quando foi 
utilizado vocabulário menos comum. Ainda constatou que os problemas que 
envolveram perguntas na forma negativa foram aqueles em que os alunos 
mostraram melhor desempenho. Yimer e Ellerton (2009) conduziram um estudo 
envolvendo alunos do Ensino Superior, em que observaram que a releitura dos 
enunciados dos problemas em grupo contribuía para melhor compreenderem e 
analisarem o problema, avaliarem a consistência do plano de RP tendo em conta as 
condições do problema e avaliarem a razoabilidade dos resultados obtidos. 
Concluíram que a releitura mediava a transição entre as fases da RP. 
Nos relatórios nacionais supramencionados, recomenda-se, ainda, que se 
enfatize a discussão das estratégias de RP e da solução, ou seja, que se enfatize a 
mobilização de capacidades de Conceção e de Execução do plano de RP. 
Goldberg (2003) afirmou que, com frequência, alunos a quem são dados 
problemas matemáticos para resolver não avaliam o trabalho desenvolvido e que, 
muitas vezes, tal pode evidenciar um problema mal interpretado, estratégias 
ineficazes e/ou a proposta de uma solução não adequada. Schoenfeld (1991), Greer 
(1993) e Verschaffel e colaboradores (1994) argumentaram que as respostas 
desajustadas ao problema se devem à imersão do aluno na prática e na cultura da 
sala de aula de matemática. Especificamente, investigadores (Mason & Scrivani, 
2004; Verschaffel et al., 1999) referiram que dois motivos para os alunos não 
considerarem aspetos reais na RP parecem residir em problemas estereotipados e 
irreais propostos em sala de aula e no modo como os alunos são orientados por 
professores na RP. Fan e Zhu (2007b) conduziram um estudo nos E.U.A., em 
Singapura e na China, focado no destaque dado pelos manuais escolares de 
matemática às heurísticas ligadas ao modelo de RP de Polya (1946). Verificaram 
que o desempenho dos alunos na RP variava consoante a ênfase dada a cada fase 
da RP. Consequentemente, recomendaram aos professores que procurassem 
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alternativas para os problemas constantes nos manuais escolares. Lopes (1994) 
destacou o baixo desempenho dos alunos na avaliação do trabalho desenvolvido em 
problemas de contexto de CFN.  
No âmbito do seu doutoramento, Kolovou (2011) procurou conhecer o nível de 
desempenho de alunos holandeses do 4.º ano do 1.º CEB na RP. Mais de metade 
dos alunos observados não registou como procedeu para alcançar a solução. Na sua 
opinião, alguns quiseram mostrar que o seu nível de desempenho na RP era 
superior por conseguirem efetuar, somente, procedimentos mentais. Doorman e 
colaboradores (2007), que observaram idêntica situação, avançaram como 
explicação a falta de hábito de registo da RP e de rascunhar, tendo tal 
comprometido a revisão do trabalho desenvolvido. 
No que se refere à sistematização das aprendizagens no âmbito da RP, 
Williams (2003) referiu que os alunos não perspetivam o registo e a reflexão acerca 
das dificuldades, dos aspetos bem-sucedidos, das estratégias usadas e das soluções 
alcançadas como úteis no desenvolvimento da capacidade de RP.  
Relativamente ao momento Transversal, a capacidade de utilizar e/ou 
interpretar representações matemáticas adequadas parece ter vindo a ser objeto de 
estudo. Vários trabalhos académicos (Heinze et al., 2009; Nistal, Van Dooren, 
Clarebout, Elen, & Veschaffel, 2009; Stylianou, 2011) têm evidenciado dificuldades 
de alunos na negociação de várias formas e funções das representações. Num 
deles, focado na avaliação do trabalho desenvolvido na RP, Stylianou (2011) conclui 
que as representações de alunos foram poucas e pouco sofisticadas. 
Lopes (1994) considerou que as dificuldades dos alunos ao resolverem 
problemas, no âmbito das CFN, se fundam: nas características da tarefa, pelo modo 
como é colocada e desenvolvida; nos fatores pessoais (capacidades, características 
da personalidade, experiência ou não em RP, e domínio de conhecimentos 
implícitos no problema); e nos fatores sociológicos (origem sociocultural, 
expectativas comunicadas e assumidas, código linguístico). Este autor afirmou que 
existia forte contradição entre as causas do insucesso dos alunos na RP em Ciências 
Físicas e Químicas [CFQ], indicadas pela investigação em Didática e por 
professores, referindo que muitos dos últimos consideram que estas estão 
relacionadas com fatores pessoais dos alunos. A propósito, alertou que «a 
expressão “ter queda ou não para os problemas” é muito perigosa, pois pode 
conduzir-nos a duas ideias insustentáveis: a da inutilidade da escola e a de que as 
capacidades não podem ser desenvolvidas» (p. 23).  
Em suma, investigação e relatórios (inter)nacionais evidenciam fragilidades de 
alunos portugueses, em particular do EB, no domínio de capacidades ligadas a 
todos os momentos da RP, parecendo sobressair as situadas no âmbito da 
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Compreensão do problema e da Conceção do plano de RP, comprometendo a 
eficácia do resolvedor nos momentos seguintes da RP. Por conseguinte, afigura-se 
premente investir no desenvolvimento de capacidades de RP em tais alunos. 
2.1.2 Comunicação (em) matemática 
A revisão de literatura sobre CM apresentada em seguida incide em (2.1.2.1) 
clarificação conceptual, (2.1.2.2) dimensões e capacidades e (2.1.2.3) desempenho 
dos alunos. 
2.1.2.1 Clarificação conceptual 
Menezes (2004) considerou que a CM constituía um tema (inter)nacional que 
“desfruta de uma forte tradição no domínio da Educação, em geral, e no da 
Matemática escolar, em particular” (p. 124) e que carece de clarificações 
conceptuais. Efetivamente, dependendo do enfoque, especialistas em educação 
matemática, um pouco por todo o mundo têm referido que a CM poderá ser 
entendida como: organização e transmissão de informação (Ponte, Guerreiro et al., 
2007); processo de interação social (Brendefur & Frykholm, 2000; Martinho & 
Ponte, 2005; Ponte, Guerreiro et al., 2007); capacidade matemática (Bassarear, 
1997; Bishop & Goffree, 1986; Lampert & Cobb, 2003; Martins et al., 2002; 
Ministério da Educação & Departamento da Educação Básica, 2001; Ponte, 
Serrazina et. al., 2007); objetivo do currículo (Lampert & Cobb, 2003; Ponte, 
Guerreiro et al., 2007); norma de processo (curricular) (NCTM, 2000); e parte de 
uma metodologia de ensino (Lampert & Cobb, 2003).  
A comunicação, enquanto transmissão de informação, assenta num processo 
linear e unidirecional entre emissor e recetor cujo feedback permite ao primeiro, 
controlar o modo como o segundo recebe as informações (McQuail, 1984; Sfez, 
1991). O feedback provoca circularidade na comunicação, orientando o discurso do 
emissor para o recetor (Bitti & Zani, 1997), desvalorizando o papel deste. Antes, 
procura assegurar maior fidelidade dos recetores à vontade do emissor, garantindo 
maior eficácia da mensagem (Bordenave, 1995). Os códigos de emissão e de 
receção de mensagens e a sua (des)codificação permitem a transmissão de 
informações entre os intervenientes no processo de comunicação (Fiske, 2005; 
Rüdiger, 2004). Porém, este confere um poder de transformação do objeto inicial 
ao emissor, através da codificação, sem o reconhecer ao destinatário, limitando-o 
ao papel de descodificador da mensagem (Sfez, 1991). 
Nesta perspetiva, a qualidade da aprendizagem da matemática depende da 
capacidade do professor se fazer entender enquanto transmite informação 
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matemática (codificação da mensagem) e da capacidade do aluno em entender o 
professor e compreender os seus ensinamentos (descodificação da mensagem). A 
comunicação matemática depende, assim, da competência do professor na 
utilização de um código adaptado ao nível etário e intelectual dos alunos e da 
regulação da aprendizagem dos alunos. Deste modo, o professor tenta garantir 
correspondência entre os significados da mensagem que emite (ensino do docente) 
e os significados que os alunos lhe atribuem no processo de descodificação 
(aprendizagem dos educandos). Por conseguinte, as práticas de comunicação 
ajustam-se às conceções tradicionais sobre a natureza e ensino da matemática, na 
relação entre uma prática de comunicação centrada no professor e um ensino da 
matemática baseado em regras e procedimentos (Thompson, 1984, 1992). Essa 
perspetiva reflete-se na assunção do professor conhecedor e do aluno não 
conhecedor, o que poderá empobrecer as oportunidades de os alunos 
desenvolverem capacidades de CM. 
Investigadores (Boavida, Paiva, Cebola, Vale, & Pimentel, 2008; Brendefur & 
Frykholm, 2000; Fernandes, 2007; Martinho & Ponte, 2005; Ponte, Guerreiro et al., 
2007) defenderam uma mudança do paradigma da transmissão para o paradigma 
da interação, de modo a privilegiar a comunicação entre professor e alunos e entre 
alunos. Fernandes (2007) recomendou que o professor, na aula de Matemática, 
promovesse a CM através da discussão entre os intervenientes. A este respeito, 
Orton (2004) referiu que as discussões entre professor e aluno e entre alunos 
dependem de como o professor as orienta e do uso que dá à linguagem, pelo que 
deve: ouvir as ideias dos alunos; dar tempo suficiente para o aluno pensar; 
comunicar com rigor e clareza; incentivar a discussão de ideias e a sua validação 
coletiva; e relevar as conclusões. 
O NCTM (2000) preconizou a CM como Norma de Processo curricular, 
reforçando que constitui parte essencial da matemática e da educação matemática. 
Neste processo, afirmou que os alunos comunicam para aprender e aprendem a 
comunicar matematicamente. 
Na presente investigação, perspetiva-se a CM como capacidade matemática, à 
semelhança de vários investigadores e organismos (Bassarear, 1997; Bishop & 
Goffree, 1986; Lampert & Cobb, 2003; Martins et al., 2002; Ministério da Educação 
& Departamento da Educação Básica, 2001; Ponte, Serrazina et. al., 2007). Neste 
âmbito, o PMEB (Ponte, Serrazina et. al., 2007) destacou a CM como capacidade 
transversal a toda a aprendizagem da Matemática, realçando que os alunos devem 
ser capazes de comunicar as suas ideias e interpretar as dos outros, organizando e 
clarificando o pensamento matemático.  
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2.1.2.2 Dimensões e capacidades 
Nesta investigação, perfilham-se as três perspetivas de Brenner sobre a CM 
(1998). Esta autora conduziu um estudo na Califórnia sobre o desenvolvimento da 
CM de alunos, no âmbito da RP. Para melhor descrever os tipos de explicações 
dadas pelos alunos e a linguagem que usaram criou um Quadro de Comunicação 
para a Matemática, apresentado em seguida, onde se pode observar que a 
comunicação se apresenta sob três perspetivas: a comunicação sobre matemática, 
que decorre da necessidade dos indivíduos em descrever processos de CM e os seus 
pensamentos sobre os processos; a comunicação matemática, que envolve usar a 
linguagem e os símbolos matemáticos convencionais, a par com a linguagem usada 
no quotidiano; e a comunicação com matemática que se refere aos usos da 
Matemática que permitem aos alunos lidar com problemas significativos. 
 
Quadro 2.3. Perspetivas da comunicação no âmbito da Matemática (adaptado de Brenner, 
1998) 
Comunicação sobre 
Matemática 
Comunicação Matemática Comunicação com 
Matemática 
Reflexão sobre processos 
cognitivos. Descrição de 
procedimentos e raciocínios. 
Metacognição – fundamentar 
decisões tomadas relativas a 
procedimentos. 
Registo matemático. Vocabulário 
específico. Definições particulares 
do vocabulário usado no 
quotidiano. Usos modificados do 
vocabulário usado no quotidiano. 
Sintaxe, construção de frases. 
Discurso. 
Ferramenta de resolução de 
problemas. Investigações. Base 
para ações significativas. 
Comunicação com outros sobre 
cognição. Argumentar o seu 
ponto de vista. Reconciliar 
diferenças.  
Uso de representações. Linguagem 
simbólica e verbal. Manipulações 
físicas. Recurso a diagramas e 
gráficos.  
Soluções alternativas. 
Interpretação de argumentos 
usando matemática. Utilização 
da resolução de problemas 
matemáticos conjuntamente 
com outras formas de análise.  
 
Na revisão de literatura acerca da CM foram identificadas capacidades que 
concorrem para esta embora, em alguns casos, as mesmas não tenham sido 
explicitamente referidas como tal. 
Orientações curriculares (inter)nacionais têm reforçado a necessidade de os 
alunos desenvolverem a CM. Pode ler-se no PMEB (2007) que “os alunos devem ser 
capazes de comunicar as suas ideias e interpretar as ideias dos outros, organizando 
e clarificando o seu pensamento matemático” (p. 5), especificando que devem ser 
capazes de interpretar enunciados orais e escritos, expressar ideias usando uma 
linguagem matemática precisa, descrever e explicar estratégias e processos 
utilizados nas suas produções, argumentar e discutir as ideias dos outros, quer em 
pequenos grupos, quer em turma. No Currículo Nacional do Ensino Básico [CNEB] 
(2001) (em vigor até 22 de dezembro de 2011, determinado pelo Despacho n.º 
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17169/20115) recomenda-se “discutir com os outros e comunicar as descobertas e 
ideias matemáticas através do uso de uma linguagem, escrita e oral, não ambígua 
e adequada à situação” (p. 57). O NCTM (1991) preconizou que o estudo da 
Matemática do Pré-Escolar ao 4.º ano de escolaridade incluiria oportunidades de 
comunicação, em que as crianças pudessem: relacionar materiais físicos, figuras e 
diagramas com as ideias matemáticas; refletir e clarificar o seu próprio pensamento 
sobre ideias e situações matemáticas; relacionar a linguagem matemática com os 
símbolos; compreender que representar, discutir, ler, escrever e ouvir matemática 
constitui uma parte vital da aprendizagem e do uso da matemática. Ainda, confere 
especial atenção à CM nas interações entre colegas de turma para aprender outras 
formas de pensar sobre as ideias e a clarificar o seu pensamento. Escrever sobre a 
matemática também é recomendado para a clarificação e compreensão do 
pensamento.  
Mais recentemente, o NCTM (2000) considerou a CM como Norma de 
Processo, a propósito da qual os programas de ensino do Pré-Escolar ao 12.º ano 
preconizavam: organizar e consolidar o seu pensamento matemático através da 
comunicação; analisar e avaliar as estratégias e o pensamento matemático usado 
por outros; usar a linguagem da matemática para expressar ideias matemáticas 
com precisão; e comunicar o seu pensamento de forma coerente e clara aos outros.  
No âmbito da CM, torna-se necessário que o comunicador seja capaz de 
definir a audiência da mensagem e adequar a mensagem à audiência (Bransford e 
Stein, 1993) e definir a mensagem a apresentar (Bishop e Gofree, 1986). Estes 
investigadores, à semelhança de outros (Martins et al., 2002; Moschkovich, 2007), 
referiram que a CM envolve ser capaz de negociar significados, bem como 
expressar ideias e processos matemáticos, oralmente e por escrito, enfatizando a 
discussão em grupo, e utilizar linguagem adequada. 
Com enfoque na linguagem matemática e na linguagem comum, Rubenstein 
(2008) considerou que os alunos deveriam ler, interpretar e escrever pequenos 
textos de matemática, sobre a matemática ou em que houvesse informação 
matemática e traduzir relações de linguagem comum para linguagem matemática e 
vice-versa. Também Correia (2005) sublinhou o uso da linguagem, referindo que a 
CM pode implicar interpretar e/ou construir representações matemáticas, como 
                                           
5
 Pelo Despacho n.º 17169/2011, publicado em 23 de dezembro, o Ministro da Educação revogou 
o CNEB. Pode ler-se no normativo: “Neste quadro, e no respeito pelas orientações decorrentes da Lei de 
Bases do Sistema Educativo e das grandes medidas para a educação anunciadas no programa do XIX 
Governo Constitucional, verifica-se que o documento Currículo Nacional do Ensino Básico — 
Competências Essenciais não reúne condições de ser orientador da política educativa preconizada para o 
Ensino Básico, pelo que se dá por finda a sua aplicação”. Por esse motivo, e considerando que o 
desenvolvimento dos recursos didáticos decorreu no período de vigência do CNEB, doravante, na 
presente investigação, este documento será referido associado a tempos verbais relativos ao Pretérito. 
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diagramas, tabelas, esquemas e gráficos, relacionar figuras e diagramas com ideias 
matemáticas e argumentar com rigor.  
A referida autora e outros investigadores e organismos (Barwell, 2008; 
Bassarear, 1997; Correia, 2005; Ministério da Educação & Departamento da 
Educação Básica, 2001; Ministry of Education, 1992; Ponte, Serrazina et. al., 2007) 
consideraram que, frequentemente, a CM sucede quando é preciso expor o ponto 
de vista matemático ou convencer alguém de algo. Assim, mencionaram a 
importância de usar modelos, factos, propriedades e relações para explicar o 
raciocínio pessoal e partilhar observações e soluções.  
Além da argumentação, Barwell (2008) relevou que a CM envolve várias 
capacidades, tais como, negociar significados e ler, interpretar e escrever textos 
matemáticos. Também outros investigadores (Boavida et al., 2008) referiram que o 
aluno deve mobilizar diversas capacidades como escutar e compreender os 
argumentos matemáticos do outro, e expor o seu pensamento e os procedimentos 
adotados, oralmente e por escrito, usando uma linguagem rigorosa. 
As referidas capacidades foram organizadas atendendo a aspetos comuns, das 
quais emergiram dimensões da CM. As características de cada dimensão remetem 
para a ideia de que as dimensões subsistem de forma independente e a de que não 
há relação de ordem entre estas. As dimensões da CM, emergentes da revisão de 
literatura são as seguintes: Apresentar, oralmente ou por escrito, o pensamento 
matemático pessoal; Argumentar a propósito de situações que envolvam 
informação científica; Interagir com o outro numa situação que envolva informação 
científica; Lidar com diferentes representações matemáticas, apropriadamente; 
Combinar a linguagem matemática e a linguagem comum de forma eficiente.  
A dimensão Argumentar a propósito de situações que envolvam informação 
científica compreende, fundamentalmente, tomar uma posição pessoal e usar 
argumentos com rigor e validade, destacando os argumentos de natureza 
matemática.  
A dimensão Apresentar, oralmente ou por escrito, o pensamento matemático 
pessoal envolve a adequação da informação matemática à audiência. A propósito 
da linguagem em contexto matemático, Pimm (1995) apresentou um esquema 
onde indica duas vias da passagem da linguagem falada à linguagem escrita e 
descreve diferentes práticas, em sala de aula, no trabalho com alunos. Tal esquema 
é apresentado em seguida. O caminho A encoraja os alunos a redigir as suas 
expressões orais informais para as adequar à escrita (por ex., o uso de 
parênteses), o caminho B implica trabalhar formalidade e autossuficiência antes da 
escrita. 
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Esquema 2.3. Vias alternativas da linguagem falada para a linguagem escrita (extraído de 
Pimm, 1995) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A dimensão Interagir com o outro numa situação que envolva informação 
científica emerge da perspetiva de interação social da CM. Assim, inclui-se nas 
vertentes oral e escrita, a refutação de argumentos científicos apresentados por 
outrem. Para tanto, pressupõe que o interlocutor seja capaz de compreender a 
posição do outro e de respeitar o seu pensamento matemático e atitude.  
A dimensão Lidar com diferentes representações matemáticas, 
apropriadamente abrange construção, interpretação e uso de diversos tipos de 
representação matemática.  
A dimensão Combinar a linguagem matemática e a linguagem comum de 
forma eficiente visa o uso adequado e interconectado da linguagem materna e da 
linguagem matemática, em enunciados orais e escritos. Tal implica compreensão de 
ambas as linguagens e o uso apropriado dos termos específicos de cada uma, em 
relação, quer ao uso de palavras quer ao de símbolos. 
O quadro seguinte sintetiza as capacidades matemáticas emergentes da 
revisão de literatura por dimensão da CM.   
Informal spoken 
language 
More formal 
spoken language 
Informal written 
language 
Formal written 
language 
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Quadro 2.4. Descrição das dimensões e capacidades básicas da comunicação (em) 
matemática emergentes da revisão de literatura 
Dimensão Capacidades básicas Referências  
Apresentar, 
oralmente ou por 
escrito, o 
pensamento 
matemático 
pessoal 
Definir e considerar a Mensagem Bransford e Stein (1993) 
Ter em consideração a Audiência Bishop e Goffree (1986); Bransford e 
Stein (1993) 
Ter em consideração a Linguagem (Clareza, 
Rigor e Organização de ideias) 
Correia (2005); NCTM (1991); Ponte, 
Serrazina et al. (2007) 
Definir e considerar o Objetivo NCTM (2000) 
Identificar os Recursos necessários NCTM (2000) 
Argumentar a 
propósito de 
situações que 
envolvam 
informação 
científica 
Tomar uma posição pessoal (e, se necessário, 
modificá-la), sempre que as evidências e as 
razões sejam suficientes para o fazer 
NCTM (1991); Ponte, Serrazina et al. 
(2007) 
Apresentar argumentos matemáticos válidos, 
claros e completos para defesa da sua posição e 
justificar métodos, procedimentos e resultados 
(através, por exemplo, da apresentação de 
evidências empíricas, de alguns exemplos, da 
especificação de propriedades matemáticas 
utilizadas) 
NCTM (2000; 1991); Ponte, Serrazina, 
e colaboradores (2007); Barwell 
(2008); Ministry of Education (1992); 
Ponte, Serrazina et al. (2007); Correia 
(2005); ME-DEB (2001); Bassarear 
(1997) 
Interagir com o 
outro numa 
situação que 
envolva 
informação 
científica 
Apresentar e justificar a sua posição NCTM (1991); Ponte, Serrazina e 
colaboradores (2007) 
Escutar e respeitar a posição de outrem sobre 
aspetos relevantes em situações que envolvam 
informação matemática 
Boavida e colaboradores (2008); Pimm 
e Keynes (1994); Ponte, Serrazina et 
al. (2007) 
Compreender a posição de outrem (avaliar os 
argumentos matemáticos de outrem, 
identificando nestes, pontos fortes e limitações), 
sendo capaz de a parafrasear 
Bassarear (1997); Boavida e 
colaboradores (2008); NCTM (2000); 
Ponte, Serrazina et al. (2007) 
Questionar e responder a questões de 
esclarecimento do pensamento matemático (por 
exemplo: Qual a tua posição sobre “…”?; Por que 
és dessa opinião?; O que queres dizer com “…”?; 
Que exemplo me dás daquilo que afirmas?; 
Podes descrever-me como alcançaste essa 
resposta?; Por que preferes essa hipótese (e não 
outra)?; Como é que essa hipótese se adequa) 
Correia (2005); NCTM (2000); Pimm e 
Keynes (1994); Bishop e Goffree 
(1986); Ponte, Serrazina et al. (2007); 
ME-DEB (2001) 
Negociar significados Barwell (2008); Bishop e Goffree (1986); 
Martins et al. (2002); Moschkovich 
(2007); Ponte e Serrazina (2000) 
Lidar com 
diferentes 
representações 
matemáticas, 
apropriadamente 
(Re)construir as suas próprias representações 
ainda que não convencionais mas que produzam 
sentido para quem as concebe/interpreta 
NCTM (2000) 
Construir e interpretar representações 
matemáticas convencionais (por exemplo, 
diagramas, esquemas, tabelas, quadros, 
gráficos, expressões simbólicas) 
Correia (2005); NCTM (2000); Ponte, 
Serrazina et al. (2007) 
Compreender ideias/informação matemática 
contidas em diversas representações 
matemáticas 
Correia (2005); NCTM (1991) 
Selecionar, aplicar e interpretar representações 
para evidenciar compreensão e resolução de um 
problema, para registar uma estratégia de 
resolução e para a descrever a outros 
NCTM (2000) 
Identificar e analisar pontos fortes e fracos de 
diversas representações atendendo a objetivos 
diferentes 
NCTM (2000) 
Construir e alternar entre diversas 
representações matemáticas 
Ponte, Serrazina et al. (2007) 
Combinar a 
linguagem 
matemática e a 
linguagem 
comum de forma 
eficiente 
Ler, interpretar e escrever textos de matemática, 
sobre a matemática ou em que haja informação 
matemática 
Barwell (2008); Pimm & Keynes 
(1994); Ponte, Serrazina et. al., 2007; 
Ponte & Serrazina, 2000; Rubenstein, 
2008 
Traduzir um enunciado oral ou escrito, da 
linguagem matemática para a linguagem comum 
e o inverso 
Pimm & Keynes (1994); Ponte, 
Serrazina et al. (2007); Rubenstein 
(2008) 
Utilizar, adequadamente, a terminologia e a 
simbologia matemática convencional 
Bishop & Goffree (1986); Boavida et al. 
(2008); Martins et al. (2002); NCTM, 
(2000); Pimm & Keynes (1994); Ponte, 
Serrazina et al. (2007); Ponte & Velez 
(2011)  
Descrever, matematicamente, objetos, relações 
e ideias 
Bishop & Goffree (1986); Martins et al. 
(2002); NCTM (2000); Ponte, 
Serrazina et al. (2007) 
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2.1.2.3 Desempenho dos alunos 
Não obstante existirem décadas de investigação centrada na potenciação de 
capacidades de CM em alunos e de alterações ao currículo de Matemática nesse 
sentido (Kaiser, 2007), devido às vicissitudes de uma sociedade global, parece 
necessário continuar a fazê-lo (Turner, 2011). Em seguida, dá-se conta de estudos 
que revelam fragilidades evidenciadas por alunos, atendendo às dimensões da CM. 
Estudos (Civil & Planas, 2004; Ellis, 2007) têm revelado baixo desempenho 
dos alunos ao nível do domínio de capacidades ligadas ao Argumentar a propósito 
de situações que envolvam informação científica. Outros estudos (Hunter, 2007, 
2008; Lampert, 2001; Mercer, 2000; Orton, 2004; Wood, Williams, & McNeal, 
2006) alertam para a influência dos professores no desenvolvimento cognitivo dos 
alunos através da preparação de um contexto de sala de aula favorável à CM, o que 
parece não acontecer com a frequência desejada e nem sempre de modo rentável. 
Em consequência, têm surgido recomendações para enfatizar tais capacidades 
(Hunter, 2007; Mamede, 2002; NCTM, 2000; Ponte & Serrazina, 2000). Uma via 
poderá ser proporcionar situações de caráter não rotineiro (Mamede, 2002). Outra, 
o trabalho de grupo, pois permite clarificar o próprio pensamento e até alterá-lo, 
pela consideração do pensamento de outros (Hunter, 2008; Mamede, 2002; Ponte, 
Guerreiro et al., 2007; Taylor & McDonald, 2007; Walter & Barros, 2011).  
No que respeita à interação com o outro na resolução de situções 
problemáticas que envolvam informação científica, estudos apontam para uma 
maior facilidade de os alunos comunicarem com os pares do que com o professor 
(Roubíček, 2008; Sousa, Cebolo, Alves, & Mamede, 2009). Em particular, os alunos 
parecem sentir-se mais confortáveis a interagir num pequeno grupo do que num 
grande (Lester, 1996; Buschman, 1995). Salienta-se que resultados de estudos 
têm motivado recomendações para o desenvolvimento da capacidade de negociar 
significados (Moschkovich, 2007). 
Alunos têm evidenciado fragilidades no domínio de capacidades ligadas à 
dimensão Lidar com diferentes representações matemáticas, apropriadamente 
(OECD, 2010a; Ramalho, 2006; Sousa, 2008; Stylianou, 2011). Tal parece suceder 
quer em situações focadas na Matemática (OECD, 2010a; Sousa, 2008), quer em 
CFN (OECD, 2010). Em particular, apresentam dificuldades em Interpretar 
representações matemáticas (OECD, 2010a; Sousa, 2008). Segundo Stylianou 
(2010), tal pode dever-se às conceções dos seus professores, uma vez que estes 
baseiam o seu ensino nas próprias representações formadas enquanto alunos. Este 
autor afirmou ainda que, deste modo, se um professor tem dificuldade em 
compreender e aplicar uma determinada representação, as suas dúvidas e 
inseguranças podem ser sentidas pelos seus alunos. 
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Relatórios de PAM aplicadas a alunos do 4.º ano do 1.º CEB (Ministério da 
Educação & Gabinete de Avaliação Educacional, 2011a, 2011b, 2010; Sousa, 2008) 
têm evidenciado baixo desempenho de alunos portugueses, no domínio de 
capacidades ligadas ao Combinar a linguagem matemática e a linguagem comum 
de forma eficiente. Tal parece ser motivado por aspetos que se situam ao nível da 
mobilização das capacidades Descrever, matematicamente, objetos, relações e 
ideias (Ministério da Educação & Gabinete de Avaliação Educacional, 2011a; Sousa, 
2008) e Utilizar, adequadamente, a terminologia e a simbologia matemática 
convencional (Ministério da Educação & Gabinete de Avaliação Educacional, 2011b; 
Roubíček, 2008; O. Sousa, 2008). Embora com menor expressividade, também tal 
se verifica relativamente à capacidade de Traduzir um enunciado oral ou escrito, da 
linguagem matemática para a linguagem comum e o inverso (Ministério da 
Educação & Gabinete de Avaliação Educacional, 2011a; Sousa, 2008). Rubenstein 
(2008) afirmou que, com frequência, alunos dos vários níveis de ensino revelam 
dificuldades na descodificação de símbolos da linguagem matemática.  
A propósito, este autor identificou três categorias na descodificação de 
símbolos usados na linguagem matemática, nomeadamente: Verbalização de 
símbolos; Compreensão de símbolos; e Produção de símbolos. Segundo o autor, 
alguns alunos podem apresentar dificuldades ao nível da categoria Verbalização de 
símbolos, já que a mesma envolve obedecer a convenções e significados e envolve 
usar alguns símbolos superficiais e significativos, verbalizar algumas expressões 
simbólicas de múltiplas maneiras. Referiu ainda que a Compreensão de símbolos 
apresenta os seguintes obstáculos: alguns símbolos têm significados diferentes; 
alguns símbolos representam o mesmo conceito; os símbolos estão implícitos, mas 
são centrais à compreensão; a posição ou ordem dos símbolos afeta os seus 
significados; as operações estão implícitas, mas os alunos sentem que as devem 
executar; e variáveis específicas são associadas a diferentes contextos. Por fim, o 
autor identificou dificuldades dos alunos na Produção de símbolos, tais como o uso 
de uma sintaxe correta quando estão a introduzir dados em objetos tecnológicos e 
o uso de símbolos na proporção adequada. Para melhorar o desempenho dos 
alunos, Rubenstein (2008) sugeriu que estes confrontassem as suas produções com 
as de colegas e contrastassem expressões distintas. Goldin (2003) considerou que 
os alunos precisam de se empenhar numa variedade de atividades significativas: 
apreciar o propósito do simbolismo, pensando em voz alta; traduzir símbolos em 
palavras, diagramas, problemas de palavras ou em símbolos mais compreensíveis e 
o inverso deste processo.  
Mamede (2002) afirmou que, na maioria das vezes, as dificuldades 
manifestadas na expressão das ideias e nos raciocínios se devem aos hábitos de 
  
33 Desenvolvimento de capacidades matemáticas em contextos de educação diferenciados 
leitura dos alunos. Ainda referiu que, consequentemente, o vocabulário ativo dos 
alunos se manifesta reduzido e pouco diversificado. Assim, nem sempre os signos 
linguísticos são adequados porque não existe correspondência correta entre 
significado e significante o que, segundo a autora, gera alterações na compreensão 
dos enunciados matemáticos. 
Em resumo, investigações e relatórios de provas (inter)nacionais evidenciam 
que muitos alunos portugueses têm vindo a apresentar frágil domínio de 
capacidades ligadas à CM, em concreto, nas dimensões: Argumentar a propósito de 
situações que envolvam informação científica; Interagir com o outro numa situação 
que envolva informação científica; Lidar com diferentes representações 
matemáticas, apropriadamente; Combinar a linguagem matemática e a linguagem 
comum de forma eficiente. Neste contexto, resultados de estudos (Ministério da 
Educação & Gabinete de Avaliação Educacional, 2009, 2011a, 2011b, 2010; NCTM, 
2000; OECD, 2010a; Ponte & Serrazina, 2000; Ramalho, 2004b, 2006; Sousa, 
2011, 2008) originaram recomendações a professores para promoverem 
oportunidades de desenvolvimento de tais capacidades de CM.  
Pelo exposto neste ponto, a clarificação conceptual de CM afigura-se 
complexa, pois é perspetivada de diversos modos entre autores, organismos e 
professores, e mesmo por cada um, em diferentes situações, consoante o contexto 
em que a CM sucede. A partir da revisão de literatura, foram identificadas 
capacidades matemáticas envolvidas na CM, as quais, atendendo a aspetos comuns 
emergentes, podem ser organizadas em dimensões de CM. Recomendações 
curriculares e decorrentes de investigação dão conta da importância do domínio da 
CM, confirmando a necessidade de continuar a investir na potenciação do 
desenvolvimento de capacidades ligadas à CM, sobretudo, quando alunos 
portugueses evidenciam fragilidades no seu domínio. 
2.2 Promoção de conexões Matemática–Ciências Físicas 
e Naturais em diferentes contextos de educação 
Os subpontos seguintes focam a (2.2.1) conexões Matemática-CFN e (2.2.2) a 
articulação entre Escola e espaços de ENF de Ciências. 
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2.2.1 Conexões Matemática–Ciências Físicas e Naturais 
Este subponto centra-se no estabelecimento de conexões Matemática–CFN 
(2.2.1.1) da sua importância às potencialidades educativas e (2.2.1.2) 
recomendações. 
2.2.1.1 Da sua importância às potencialidades educativas 
A exploração de conexões Matemática–CFN, nos vários níveis de ensino, pode 
justificar-se, entre outros, pelos seguintes motivos: afigura-se significativa para os 
alunos (Frykholm & Glasson, 2005; Furner & Kumar, 2007; Martins et al., 2005; 
Sokolowski, Yalvac, & Loving, 2011); viabiliza o desenvolvimento de capacidades 
matemáticas e científicas (Buschman, 1995; Cohen, 1985; Davis & Keller, 2009; 
Frykholm & Glasson, 2005; Goldston, 2004; Greene, 1991; Kumar, 2009; Lehrer & 
Schauble, 2002; Lopes, 2004; NCTM, 2000; Pinar, 2004; Rogers, Volkmann, & 
Abell, 2007; Saúde, 2010; Sokolowski et al., 2011; Ziman, 1991); viabiliza a 
(re)construção de conhecimentos matemáticos e científicos (de Jong et al., 1998; 
Fernandes, 2007; Fiolhais, 2005; Lehrer & Schauble, 2002; Pinar, 2004; Poynter & 
Tall, 2005; Rogers et al., 2007; Sokolowski et al., 2011; Tuminaro, 2002; 
Woolnough, 2000; Henriksen & Jorde, 2001); estimula atitudes positivas em 
relação à Matemática e às CFN, tais como o interesse pela descoberta, o gosto e a 
confiança pela aprendizagem destas áreas do conhecimento (Augusto, Caldeira, & 
Maria, 2005; Bossé, Lee, Swinson, & Faulconer, 2010; Fernandes, 2007; Furner & 
Kumar, 2007; Greene, 1991; Klein, 2001); e permite a RP quotidianos (Frykholm & 
Glasson, 2005; Furner & Kumar, 2007; Saúde, 2010). 
O estabelecimento de conexões Matemática–CFN poderá contrariar a 
tendência do interesse decrescente das crianças e dos jovens europeus pela 
aprendizagem de CFN. No relatório intitulado Europe needs more scientists 
(European Commission, 2004), alertou-se que, embora em muitos países europeus 
o número de graduados em Matemática, em Ciências e em Tecnologia tenha vindo 
a aumentar, a proporção de pessoas que escolhem tais áreas está a diminuir. Aliás, 
tal foi corroborado no relatório denominado Evolution of Student Interest in Science 
and Technology Studies (OECD, 2006). A avaliação anual do Programa das Nações 
Unidas para o Desenvolvimento (2005) divulgou que, em Portugal, entre 1998 e 
2003, os alunos do ensino superior em Ciências, Matemática e Engenharia 
constituíam 29% do total. É de salientar que no relatório Europeans, Science & 
Technology (European Comission, 2005) se apontaram elevadas percentagens de 
portugueses com “falta de interesse” por descobertas científicas (31%), por novas 
invenções e tecnologia (32%) enquanto, respetivamente, 40% e 44% (valores 
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acima da média europeia) indicavam estar “fracamente informados” sobre notícias 
focadas em tais assuntos.  
Vários estudos que envolveram instituições de diferentes níveis de ensino 
mostraram potencialidades educativas da exploração de conexões Matemática–CFN, 
onde predominaram a Física (Fernandes, 2007; Fiolhais, 2005; Lopes, 1994, 2004; 
Ogunsola-Bandele, 1996; Roque, 2005; Saúde, 2010; Sokolowski et al., 2011; 
Woolnough, 2000), seguida da Química (Bangash & Mustafa, 2002; Potgieter, 
Harding, & Engelbrecht, 2008), da Biologia (Sorgo, 2010; Witten, 2005) e da 
Geologia (Witten, 2005). Em seguida, explicitam-se tais potencialidades. 
Estudos focados em atitudes de alunos face às disciplinas de Ciências Físico-
Químicas e de Matemática e à relação entre as duas (Fernandes, 2007; Ogunsola-
Bandele, 1996) evidenciaram que tais alunos encaravam as disciplinas de Ciências 
como interessantes e úteis para a vivência em sociedade. Também revelaram que 
os alunos consideravam que as suas dificuldades se deviam à quantidade elevada 
de conceitos e termos técnicos que necessitavam de memorizar, principalmente os 
relativos a Matemática. Para os alunos que participaram nos referidos estudos, o 
recurso à Matemática na disciplina de Ciências Físico-Químicas foi considerado 
importante e necessário para a compreensão dos conceitos científicos embora, 
sobretudo os alunos repetentes, referissem que promovia o insucesso na disciplina. 
Já Neto (1998) havia mencionado que se verificava desmotivação de alunos em 
relação à aprendizagem da Matemática, pelo que lhe parece compreensível que 
esta se estenda à disciplina de Ciências Físico-Químicas, tendo em conta que a 
primeira se apoia na segunda. 
Num estudo realizado por Angell e colaboradores (2004), alunos e professores 
do 12.º e 13.º anos de escolaridade do Ensino Secundário da Noruega 
evidenciaram causas das dificuldades sentidas na disciplina de Física, entre as quais 
o “uso da Matemática para resolver problemas físicos” (invocado por 10% dos 
alunos e 35% dos professores) e o “uso da Matemática para descrever fenómenos 
físicos” (mencionado por 25% dos alunos e 50% dos professores). Igualmente, 
Martins e colaboradores (2002) e Albe, Venturini, e Lascours (2001) afirmaram que 
os professores encaravam a Matemática e a sua utilização na representação de 
fenómenos físicos como um obstáculo à sua compreensão, por parte dos alunos, 
constituindo assim, o frágil domínio de conhecimentos matemáticos, um entrave ao 
sucesso dos alunos na disciplina de Física. Em concordância, estudos relatados por 
Angell e colaboradores (2004) envolvendo alunos do ensino secundário 
dinamarquês, concluíram que Professores de Física do ensino superior consideraram 
que os seus alunos apresentavam dificuldade na aplicação de conhecimentos 
matemáticos, apesar de aparentarem não ter noção disso, mencionando que tal 
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resultava da substituição de algarismos por letras/símbolos e da combinação de 
fórmulas físicas para resolver situações problemáticas.  
A dificuldade de muitos alunos pode residir na utilização de conceitos comuns 
a Matemática e a Ciências Físico-Químicas, abordados e aplicados de forma 
diferente nas duas áreas. Poynter e Tall (2005) exemplificaram como o conceito de 
vetor está relacionado com o de movimento em Ciências Físico-Químicas e com o 
de translação na Matemática. O estudo conduzido por estes autores revelou que o 
contexto em que este conceito é aplicado afeta o modo como os alunos o 
assimilam. Frequentemente, alunos não conseguem resolver problemas 
matemáticos por não compreenderem o seu contexto (Frykholm & Glasson, 2005). 
Assim, o conhecimento torna-se fragmentado (Albe et al., 2001), a ponto de alguns 
alunos não conseguirem utilizar os conhecimentos matemáticos e físicos em 
simultâneo, ou seja, estes conhecem os fenómenos físicos e conseguem resolver 
problemas em termos de conhecimentos matemáticos, porém, parecem não 
conseguir conciliar as duas áreas de conhecimento (Poincaré, 1995). 
Roque (2005) alertou que “uma análise que considere separadamente os 
aspectos físico e matemático de um problema pressupõe, mesmo que 
implicitamente, que a Física trabalha com a realidade, ao passo que a Matemática 
deve fornecer as condições formais para a descrição física dessa realidade. O perigo 
desta suposição é o de relegar, ao mesmo tempo, a Física a um saber incapaz de se 
legitimar a si mesmo e a Matemática a uma abstração, a uma mera formalização 
sem mundo. Este risco é alto, pois tem por consequência um enfraquecimento de 
ambas” (idem, p. 292).  
No PMEB (2007) recomenda-se a exploração de conexões entre ideias 
matemáticas e ideias referentes a outras áreas do conhecimento ou a situações 
próximas do dia-a-dia do aluno, sobretudo, no âmbito dos temas matemáticos 
Geometria e Medida e Organização e Tratamento de Dados.  
Furner e Kumar (2007), Tuminaro (2002) e Woolnough (2000) defenderam 
que o estabelecimento de conexões Matemática–CFN poderia promover melhor 
compreensão de conceitos e de princípios científicos. Baseados numa revisão de 
estudos, Sokolowski, Yalvac, e Loving (2011) concluíram que a exploração de 
fenómenos físicos em problemas cujos contextos emergem da Biologia, da Química 
e/ou da Geologia poderia tornar as aprendizagens matemáticas mais 
compreensíveis para os alunos do que se estes trabalhassem conceitos e 
procedimentos matemáticos no abstrato, em linha com o preconizado por 
Woolnough (2000) e pelo NCTM (2000).  
A RP tem sido privilegiada no ensino para potenciar conexões Matemática–
CFN (Arcavi & Friedlander, 2007; Augusto et al., 2005; Barra, Urbina, & Barra, 
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2000; Grugnetti, 2000; Jordan, 2006; Klein, 2001; Wood, 2006), em particular, 
solicitando a mobilização de capacidades matemáticas de RP (De Lange, 2003; 
Gainsburg, 2008; Haylock, 2004; Saúde, 2010; Schoenfeld, 1992). 
Estudos têm revelado que a exploração de situações problemáticas de 
contexto de Ciências por alunos tem potenciado as suas capacidades de CM 
(Buschman, 1995; Cohen, 1985; Lopes, 2004; Ziman, 1991). Fundamentando-se 
em ilustres cientistas, Fiolhais (2005) afirmou que ser eficaz na comunicação em 
CFN pode estar dependente do domínio da CM, em particular, no que concerne à 
linguagem, a propósito do que citou Galileu Galilei: “a Natureza está escrita em 
caracteres matemáticos” (p. 29). Rogers, Volkman e Abell (2007) afirmaram que as 
CFN recorrem à CM para classificar e organizar informação (por exemplo, a Tabela 
Periódica) e expressar conceitos e processos científicos (por exemplo, fórmulas 
científicas). A propósito, destacam-se as leis de Mendel aplicadas à Genética, no 
respeitante à hereditariedade e o uso de conhecimentos de Trigonometria na 
análise de redes cristalográficas dos minerais e dos modelos de afloramentos 
geológicos. De facto, para comunicar ideias científicas pode ser necessário fazer 
demonstrações matemáticas, as quais exigem o domínio da sua linguagem em 
termos de rigor, clareza, validade de argumentos e de conhecimento aceite pela 
comunidade científica. 
Investigação tem apontado para a potenciação de capacidades ligadas à 
construção e à interpretação de representações matemáticas (Sokolowski et al., 
2011). Lehrer e Schauble (2002) descreveram situações que envolvem conexões 
Matemática–CFN, destinadas a crianças nos primeiros anos de escolaridade, 
focadas na organização e no tratamento de dados, em concreto, na construção e na 
interpretação de dados. Prain e Waldrip (2006) observaram que alunos do 4.º ao 
6.º ano de escolaridade que usaram representações matemáticas variadas para 
interpretar fenómenos físicos, evidenciaram melhor conhecimento conceptual que 
os que não as usavam.  
Greene (1991) descreveu o trabalho desenvolvido por uma turma de alunos 
do 1.º ano do 1.º CEB, no âmbito da construção da sua escola. Durante o ano 
letivo, os alunos estudaram diferentes materiais de construção, focando-se nas 
propriedades e nas características geométricas dos mesmos. Um ano após a 
participação no referido projeto, evidenciaram aumento de interesse pela 
Matemática e pelas CFN e a maioria melhorou o seu desempenho em CFN. Lehrer e 
Schauble (2002) editaram um livro onde são relatadas atividades que estabelecem 
conexões Matemática–CFN, ao nível de conhecimentos e de capacidades, 
destinadas a alunos dos primeiros anos de escolaridade. Os autores recomendaram 
começar com uma questão interessante e do mundo real de modo a que as 
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crianças se mantenham motivadas na representação dos dados (através de 
gráficos, tabelas, listas e mapas) e em avaliar e explicar o sentido de dados 
matemáticos. A este respeito, os autores analisaram como as crianças pensam 
enquanto colocam questões, recolhem e representam dados, salientando que, 
frequentemente, identificam e conceptualizam problemas e geram e avaliam outras 
soluções. À semelhança de tais autores, Goldston (2004) editou o livro Stepping up 
to science and math: Exploring the natural connections, onde estão compilados 
vinte e um artigos da revista Science and Children. Cada artigo apresenta situações 
de contexto científico validadas por profissionais da educação em sala de aula e 
foca a integração de capacidades básicas comuns aos processos de ensino por 
pesquisa em CFN e à RP em matemática. 
Pelo exposto, a exploração de conexões Matemática–CFN na resolução de 
situações problemáticas afigura-se promissora no desenvolvimento de 
conhecimentos, capacidades (particularmente, de RP e CM) e atitudes positivas 
relativas a CFN e a Matemática. Tal poderá contribuir para contrariar um 
decrescente interesse de crianças e jovens europeus pela aprendizagem de CFN e 
Matemática. 
2.2.1.2 Recomendações 
O estabelecimento de conexões Matemática–CFN tem sido recomendado por 
reputados cientistas6, investigadores (Abrantes, Serrazina, & Oliveira, 1999; Bossé 
et al., 2010; Caraça, 1978; Cohen, 1985; Davis & Keller, 2009; de Jong et al., 
1998; Furner & Kumar, 2007; Goldston, 2004; Lehrer & Schauble, 2002; McBride & 
Silverman, 1991; McGinnis, McDuffie, & Graeber, 2006; Orton & Ropert, 2000; Pro 
Bueno, 2012; Rogers et al., 2007; Silva & Paulo, 1974; Sorgo, 2010; Zohar, 2006) 
e entidades como o NCTM (2000), a School Science and Mathematics Association 
[SSMA], cuja convenção de 2014 se subordina à temática “Estabelecendo conexões 
da Matemática com Ciências” e o National Research Council [NRC] (1996). 
Tal revela-se, em particular, no âmbito de currículos e programas escolares 
que preconizam a resolução de situações problemáticas quotidianas como meio de 
operacionalização de conexões Matemática–CFN (Bossé et al., 2010; Frykholm & 
Glasson, 2005; Furner & Kumar, 2007; Kelly, 1989; Ogunsola-Bandele, 1996; 
Orton & Ropert, 2000; Pinar, 2004). O estabelecimento de conexões tem sido 
recomendado em currículos e programas escolares de vários países (Department 
                                           
6 Em http://www.somatematica.com.br/frases3.php (acedido em 14 de maio de 2012), é possível 
consultar as seguintes afirmações de ilustres cientistas, das quais se cita: “Mas há uma outra razão que 
explica a elevada reputação das Matemáticas, é que elas levam às ciências naturais exatas uma certa 
proporção de segurança que, sem elas, essas ciências não poderiam obter” (Einstein), “Toda a educação 
científica que não se inicia com a Matemática é, naturalmente, imperfeita na sua base” (Auguste Conte), 
“Toda a minha Física não passa de uma Geometria” (Descartes), “As leis da natureza nada mais são que 
pensamentos matemáticos de Deus” (Kepler). 
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for Education and Employment & Qualifications and Curriculum Authority, 1999; 
Ministry of Education, 2004; NCTM, 2006; NRC, 1990). Relativamente à Matemática 
no EB, o NCTM (1991) salientou a necessidade e a importância de fomentar 
conexões interdisciplinares, no âmbito de situações problemáticas quotidianas. 
Posteriormente, o mesmo organismo, no documento Principles and Standards for 
School Mathematics (NCTM, 2000), apresentou três Normas para as Conexões, 
entre as quais “reconhecer e aplicar a matemática em contextos exteriores a ela 
própria” (p. 71). A propósito, salientou que “as experiências matemáticas deverão 
incluir, em todos os níveis de ensino, oportunidades de aprender matemática 
através da resolução de problemas emergentes de contextos exteriores à própria 
matemática” (p. 73) e que “os processos e conteúdos da ciência poderão inspirar 
abordagens à resolução de problemas aplicáveis ao estudo da matemática” (p. 73). 
Nessa linha, as Normas para o 3.º e 5.º anos de escolaridade ilustram conexões 
Matemática–CFN, tais como “o estudo da relação entre a envergadura e a altura 
dos alunos, ou a investigação da resistência de uma determinada marca de papel 
de cozinha, ou o estudo do volume e da área da superfície de diferentes caixas de 
cereais” (p. 238). Para tanto, recomendaram “ler, escrever, ouvir, pensar e 
comunicar sobre problemas” (p. 226), recorrendo a “discussões de grupo” (p. 226), 
onde os alunos possam partilhar raciocínios, formular questões, explicar e justificar 
ideias. Com efeito, o NCTM referiu que professores do 3.º ao 5.º ano 
“promov[essem] a discussão das ideias matemáticas, ou de ciências que emergem 
das explorações, quer aconteçam nas aulas de matemática quer nas de ciências” 
(p. 235).  
O estabelecimento de conexões Matemática–CFN foi preconizado no CNEB em 
vigor de 2001 até 22 de dezembro de 2011 “que todas as áreas curriculares 
atu[ass]em em convergência” (Ministério da Educação & Departamento da 
Educação Básica, 2001, p. 16). Em concreto, no CNEB sublinhava-se que “na escola 
básica e em qualquer um dos ciclos, a Matemática não pod[ia] e não dev[ia]  ser 
trabalhada de forma isolada, nem isso est[ava] na sua natureza” (p. 59). A este 
respeito, aquele documento referia o 1.º CEB como contexto privilegiado para o 
estabelecimento de conexões envolvendo diferentes áreas disciplinares. A título 
ilustrativo, no que respeita ao currículo de CFN, a propósito do tema “Terra em 
Transformação”, sugeria-se que os alunos registassem e efetuassem medidas 
simples usando instrumentos e unidades de medida adequadas e, a propósito do 
tema “Sustentabilidade na Terra”, recomendava-se que os alunos manipulassem 
registos gráficos para conhecer aspetos do meio ambiente local. No currículo de 
Estudo do Meio, preconizava-se a RP reais e quotidianos que solicitassem “a 
mobilização e utilização dos saberes de outras disciplinas, nomeadamente, […] da 
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Matemática (por exemplo, organização dos dados por categorias em quadros, 
tabelas e ou gráficos; leitura e elaboração de plantas e mapas)” (p. 77). No âmbito 
desta área curricular era enunciado que o aluno, à saída do 1.º CEB, devia ser 
capaz de “utiliza[r] formas variadas de comunicação escrita, oral e gráfica e 
aplica[r] técnicas elementares de pesquisa, organização e tratamento de dados” (p. 
84). A propósito do tema “Terra em Transformação” das CFN, pode ler-se que “a 
utilização de convenções matemáticas e científicas e a explicação da sua utilização 
revestem-se de pertinência” (p. 140) sendo, por isso, recomendado que o professor 
proporcionasse “situações diversificadas onde o aluno interpret[ass]e textos, 
tabelas e diagramas, analis[ass]e informação científica” (p. 140) e criasse 
oportunidades para a “elaboração e interpretação de representações gráficas onde 
os alunos utiliz[ass]em dados estatísticos e matemáticos” (p. 132). 
O PMEB (Ponte, Serrazina et. al., 2007) preconizou o estabelecimento de 
conexões como objetivo geral. De acordo com o mesmo documento, o 
estabelecimento de conexões fora da Matemática pode e deve acontecer entre 
qualquer tema matemático, em situações quotidianas dos alunos e entre a 
Matemática e outras áreas curriculares. Com efeito, no PMEB afirmou-se que “a 
Matemática tem-se desenvolvido […] sobretudo pelo esforço na RP que lhe são 
próprios, quer também, como muitos exemplos da sua história ilustram, na 
resposta a solicitações de outras ciências e aos problemas que elas colocam” (p. 2). 
Nesta linha, estabeleceu que os alunos devem ser capazes de reconhecer e de 
aplicar “ideias matemáticas em contextos não matemáticos, construindo modelos 
matemáticos simples” (p. 6). 
Diferentes autores, como forma de promover o desempenho na RP 
envolvendo informação científica, advogam o uso de contextos da vida real 
(Caraça, 1975; Fensham, 2009; Hill, 1998; Lopes, Viegas, & Cravino, 2010; Vieira, 
2007; Wood, 2006). Georghiades (2006) evidenciou que a exploração de problemas 
quotidianos que envolvem informação matemática parece potenciar aprendizagens 
mais duradouras e o desenvolvimento de capacidades matemáticas.  
Fiolhais (2001) defendeu que os professores, ao invés de ensinar Ciências de 
forma mecânica e associada a cálculos matemáticos demasiado abstratos devem 
mostrar aos alunos que a Física não subsiste sem a Matemática, salientando a sua 
proximidade na RP. Ainda, Saúde (2010) e Griffiths e Howson (1974) sugeriram 
que os alunos que manifestam desinteresse pela Matemática poderiam ser 
persuadidos a aprendê-la se fosse encarada como útil na RP práticos mais 
apelativos que os usuais em sala de aula, através do estabelecimento de conexões.  
Em Portugal, no âmbito do Programa de Formação Contínua em Matemática 
para Professores dos 1.º e 2.º Ciclos do Ensino Básico, surgiu a necessidade de 
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produzir documentos para apoiar professores na preparação da sua prática letiva. 
Com esse propósito, entre outros documentos, surgiu a brochura A Experiência 
Matemática no Ensino Básico (Boavida et al., 2008), onde se releva a importância 
do estabelecimento de conexões Matemática–CFN. 
Em suma, investigação tem evidenciado que o estabelecimento de conexões 
envolvendo Matemática e CFN se afigura promissor no desenvolvimento de 
capacidades de Matemática e de CFN, e de atitudes favoráveis a tais áreas do 
conhecimento. Assim, o estabelecimento de tais conexões tem sido recomendado 
em currículos e programas (inter)nacionais, de que é exemplo o PMEB (Ponte, 
Serrazina et. al., 2007). 
2.2.2 Articulação entre a Escola e espaços de educação não 
formal de Ciências 
Este subponto centra-se na articulação entre a Escola e espaços de ENF. 
Nesse sentido, procura-se apresentar i) uma proposta de clarificação conceptual 
acerca da ENF e Educação Formal [EF], ii) oferta educativa não formal no âmbito da 
Matemática, e iii) potencialidades educativas de espaços de ENF. 
2.2.2.1 Clarificação conceptual 
No âmbito da Conferência sobre a Crise Mundial da Educação organizada pela 
UNESCO, Coombs (1968) apresentou, pela primeira vez, as seguintes vertentes da 
educação: Educação informal [EI], EF e ENF. Estas continuam a ser reconhecidas 
em todo o mundo (CEDEFOP, 2005; Gadotti, 2005; OECD, 2010b; Werquin, 2010), 
embora alguns autores (Beckett & Hager, 2002) utilizem a expressão EI 
englobando o que é entendido por outros como ENF. A EI ocorre no quotidiano 
(Commission of the European Communities, 2000), ao longo da vida (Coombs, 
Prosser, & Manzoor, 1973). Segundo o European Centre for the Development of 
Vocational Training, é não intencional (2005) e não organizada (2008). De acordo 
com a OECD (2007), é pouco ou nada estruturada, sem objetivos de aprendizagem 
explícitos, e sem certificação. Hamadache (1993) afirmou que a distinção entre os 
conceitos de EF e ENF “não é clara e está longe de ser consensual” (p. 12). A 
Commission of the European Communities (2000) advogou que tais conceitos 
devem ser flexíveis, de modo a que os agentes locais promotores da ENF 
determinem quais os aspetos-chave que melhor se adequam à sua área de 
atuação. Por isso, Hamadache (1993) propôs definições destinadas a facilitar o 
entendimento internacional entre decisores políticos, investigadores e profissionais. 
Portanto, não se trata de opor a EF à ENF, mas de conhecer melhor as 
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potencialidades de cada uma e harmonizá-las em benefício de todos. Considerando 
que, na presente investigação, se desenvolveram recursos didáticos implementados 
em espaços de EF e ENF, distinguem-se, em seguida, ambos os conceitos, de modo 
mais aprofundado que o de EI. 
 
Quadro 2.5. Perspetivas acerca da EF e da ENF (adaptado de Werquin, 2007) 
Referência Educação formal Educação não formal 
Coombs et 
al. (1973) 
Pressupõe atividades educativas 
organizadas em redor do sistema 
educativo formal estabelecido e em 
institutos de formação para servir clientes 
e atender a objetivos de instrução 
identificáveis. 
Organizada fora do setor educativo; serve um 
público definido e possui objetivos definidos. 
Hamadache 
(1993) 
Rege-se pela unicidade, uma certa rigidez 
com estruturas horizontais e verticais 
(turmas de idades homogéneas e ciclos 
hierarquizados) e condições de admissão 
definidas para todos; pretende ser 
universal e sequencial, normalizada e 
institucionalizada, com uma certa 
duração. 
Pressupõe atividades organizadas e estruturadas 
(de modo a não serem confundidas com as de 
natureza informal), destinadas a um público 
identificável, que pode não estar inscrito na escola 
e não institucionalizadas por se desenvolverem 
fora do sistema educativo.  
Commission 
of the 
European 
Communities 
(2000) 
Acontece em contextos promotores de 
aprendizagens intencionais, estruturadas 
e controladas (escolas, universidades); é 
regulada pelo Estado; obedece a um 
currículo; os promotores pertencem ao 
Estado ou são acreditados por este; 
sujeita-se a um sistema de certificação 
de qualidade; geralmente, conduz à 
obtenção de um certificado e/ou diploma. 
Acontece em contextos promotores de 
aprendizagens intencionais e estruturadas, à 
margem dos sistemas educativos e de formação e, 
geralmente, não conduz à certificação formal; 
pode ser promovida no local de trabalho e através 
da sociedade civil e de grupos/associações 
(partidos políticos, associações de juventude,…) e 
organizações complementares ao sistema 
educativo (como arte, turmas de música e equipas 
de desporto, preparação para exames,…).  
ISCED97 
(2006) 
Acontece no sistema educativo inicial e 
institutos de formação até aos 20/25 
anos de idade do indivíduo. 
Organizada e autossuficiente; destina-se a um 
público-alvo de todas as idades; acontece dentro e 
fora das instituições de ensino; engloba 
programas de formação de adultos (literacia). 
UNESCO 
(2006) 
Consiste numa aprendizagem intencional 
que ocorre no seio de instituições 
inseridas em contextos organizados e 
estruturados (pré-escola, Ensino Básico e 
Secundário, Ensino Superior, Centros de 
Formação), destinados à aprendizagem; 
pode conduzir a um diploma e/ou 
certificação. 
 
Consiste na aprendizagem decorrente de 
atividades educativas planeadas, organizadas e 
sustentadas, fora das instituições educativas, 
respondendo a necessidades de pessoas de todas 
as idades; o seu objetivo é o de proporcionar 
alternativas de aprendizagem para aqueles que 
não têm acesso ao sistema educativo 
institucionalizado ou precisam de adquirir 
conhecimentos e desenvolver capacidades 
específicas para superar determinados obstáculos; 
é intencional do ponto de vista do aprendente. 
European 
Centre for 
the 
Development 
of Vocational 
Training 
(2005, 2008) 
Acontece num contexto organizado e 
estruturado (local de trabalho ou 
estabelecimento de ensino/formação) e 
explicitamente concebida como 
aprendizagem (em termos de objetivos, 
duração ou recursos); intencional por 
parte do aprendente e culmina na 
validação e certificação. 
A aprendizagem é integrada em atividades 
planificadas que não são explicitamente 
designadas como atividades de aprendizagem (em 
termos de objetivos, duração ou recursos). A 
aprendizagem é intencional por parte do 
aprendente. 
OECD (2007, 
2010) 
Acontece em instituições educativas, em 
institutos de formação de adultos, e no 
local de trabalho. 
As atividades são planeadas, intencionais do ponto 
de vista do aprendente, possuem caráter não 
avaliativo (em termos de objetivos, duração e 
tempo de aprendizagem) e não conduzem à 
qualificação (autodidatas e aprendizagem de 
adultos). 
 
A partir da leitura do quadro anterior identificaram-se aspetos distintivos entre 
EF e ENF: a EF possui atividades de natureza fechada, ao contrário da ENF; a EF 
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rege-se por objetivos de um currículo ou de um documento oficial orientador, 
enquanto os da ENF são definidos pela entidade promotora; a frequência com 
aprovação de um contexto de EF conduz à obtenção de um certificado, a da ENF não; 
o público da ENF tende a ser mais heterogéneo (por exemplo, na idade e nos 
objetivos) que na EF; as entidades promotoras da EF são o Estado e as instituições 
certificadas pelo mesmo, enquanto as da ENF também podem ser instituições 
privadas e pessoas individuais.  
Guisasola e Morentin (2007) consideraram que os conceitos de educação formal 
e não formal se distinguiam pelo contexto em que as aprendizagens acontecem, 
sendo que, as aprendizagens não formais têm lugar num ambiente que não o escolar 
e não fazem parte de currículos, embora possam servir de complemento à 
aprendizagem que sucede em escolas e de complemento a estas. Também Vieira 
(2005) referiu que a “a educação não formal pode ser definida como a que 
proporciona a aprendizagem ou a complementaridade de conteúdos da escolarização 
formal em que as atividades sejam desenvolvidas de forma direcionada, com um 
objetivo definido” (p. 21). Nesse sentido, a educação não formal pode acontecer em 
Centros de Ciência, Parques Naturais, Planetários, Museus, Jardins Botânicos, entre 
outros (Gohn, 2006b). 
2.2.2.2 Oferta educativa não formal no âmbito da Matemática 
A aprendizagem ao longo da vida extrapola o âmbito institucional formal e 
alcança esferas mais amplas de contextos de ENF (Alarcão, 2001; Hamadache, 
1993; UNESCO, 2006a, 2006b, 2006c). Com efeito, espera-se que a ENF seja vetor 
diretor no processo de garantir acesso democrático à Educação, nos vários 
contextos de aprendizagem (Commission of the European Communities, 2000). 
Reconhecendo que a escola não pode ser a única responsável pela promoção 
dos níveis de literacia (National Science Board, 2002), potenciar sinergias entre a 
EF e a ENF pode constituir um contributo para tal (UNESCO, 2006a, 2006b), 
concretamente, para a literacia científica e a literacia matemática (Osborne & 
Dillon, 2008; Rocard et al., 2007). No caso da maioria das instituições de ENF de 
Ciências, as visitas de estudo proporcionam um número considerável de visitantes 
(Falk & Dierking, 2000; Kisiel, 2001). 
À escala global, encontram-se diversas iniciativas de ENF dedicadas à 
Matemática: museus interativos de Matemática7, por exemplo, o Arithmeum, na 
                                           
7 Para além dos museus interativos de matemática mencionados, podemos encontrar os seguintes, na Europa e 
na Ásia. Na Europa podem encontrar-se: Small Math Museum at Technical University of Munich 
(http://www.arithmeum.uni-bonn.de/en/home/); Explora (http://www.exploramuseum.de/Â); MiMa 
(http://www.mima.museum/); Mathematikum (http://www.mm-gi.de/htdocs/mathematikum/ ); Mathematics 
Adventure Land (http://www.math.tu-dresden.de/); ix-quadrat (http://www-m10.ma.tum.de/ix-quadrat/); 
Mathemuseum StamsÂ (http://mathemuseum.org); iQ Park (www.iqpark.cz); Mathematics Palace 
(http://www.navet.com/sida.aspx?id=1080); Museu de Matematiques de Catalunya (http://www.mmaca.cat/); 
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Europa (http://www.arithmeum.uni-bonn.de/), o Museu de Matemática, na Ásia 
(http://mathmuse.sci.ibaraki.ac.jp/indexE.html) e o Goudreau Museum of 
Mathematics in Art and Science, nos EUA (http://www.mathmuseum.org/); 
exposições itinerantes de matemática8 como A Matemática de M. C. Escher com 
origem na Europa (http://www.spm.pt/escher) e Mathamazing, na Oceânia 
(http://goo.gl/GsAHf); e museus de Ciência com exposições focadas em conteúdos 
matemáticos9, por exemplo, o Deutsches Museum, na Alemanha 
(http://www.deutsches-museum.de/) com a exposição Mathematical Cabinet e o 
Pavilhão do Conhecimento com a exposição Matemática Viva 
(http://www.pavconhecimento.pt/), em Portugal. 
No entanto, a dispersão mundial de museus de Matemática é i) relativamente 
recente porque o Mathematikum, na Alemanha, aquando da sua inauguração em 
2002, foi anunciado como o primeiro museu de Matemática do mundo embora, em 
1980, em Nova Iorque, existisse o Goudreau Museum of Mathematics in Art and 
Science e ii) incipiente, pois tais espaços parecem predominar na Europa apesar de 
ainda constituírem uma reduzida oferta. 
Em Portugal, também escasseiam espaços dedicados, exclusivamente, à 
educação matemática. Nessa medida, torna-se importante rentabilizar a exploração 
de exposições matemáticas promovidas por espaços portugueses de EF e de ENF de 
Ciências, tais como, universidades, Centros Ciência Viva, Museus de Ciência e 
Técnica e organizações dedicadas à educação matemática. No caso dos Museus de 
Ciência e Técnica e dos Centros Ciência Viva torna-se particularmente, relevante, 
pois o número de visitantes destes espaços tem sido elevado. A propósito, o 
Instituto Nacional de Estatística (2009) constatou que, em 2008, se registaram 
11,6 milhões de visitantes a 321 Museus, Jardins Zoológicos, Botânicos e Aquários 
nacionais. Após definir 11 categorias onde incluiu tais instituições, verificou que 
aquela que engloba Jardins Zoológicos, Jardins Botânicos e Aquários foi a mais 
procurada (28% do número total de visitantes). Já a categoria referente aos 
                                                                                                                           
Mathemuseum StamsÂ (http://mathemuseum.org/); Puzzlemania Maths 
(http://bencraven.org.uk/maths_exhibition.html); Haus der Mathematik (http://www.hausdermathematik.at/); 
Math Museum of Eötvös University Budapest (www.kabai.hu); Il Giardino di Archimede 
(http://web.math.unifi.it/archimede/); Museo Universitario di Storia Naturale e della Strumentazione Scientifica 
(http://www.museo.unimo.it/theatrum/); Laboratorio di Matematica and Teatrum Machinarum 
(http://www.museo.unimo.it/. Na Ásia, o Math Love (http://www.mathlove.kr/shop/mathlove/index.php). 
8 Para além das exposições itinerantes de matemática mencionadas, podemos encontrar exposições de origem 
europeia com diversas temáticas: Flip It, Fold It, Figure It Out (astc.org/exhibitions/flipit/dflipit.htm); Fun, 2, 3, 
4: All about a number of things! (sciencenter.org/exhibits/default_fun234.asp); Geometry Playground: An 
Immersive Learning Laboratory (informalscience.org/project/show/683); Nature's Numbers 
(experiencingmaths.org, mathex.org). 
9 Para além dos referidos museus de Ciência com exposições matemática, podemos encontrar os seguintes 
museus europeus: Palais de la Découvert (www.palais-decouverte.fr); Techniquest 
(http://www.techniquest.org/); Exploratorium (exploratorium.edu); Fábrica Ciência Viva – Exposição “Jogos 
Matemáticos” (http://www.fabrica.cienciaviva.ua.pt/); Pavilhão do Conhecimento – Exposição “Matemática 
Viva” (http://www.pavconhecimento.pt/); Museu de Ciência – Exposição (temporária) “Imaginary – Matemática 
e Natureza”. 
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Museus de Ciência e Técnica (onde se incluem os Centros Ciência Viva10) teve um 
número de visitantes pouco expressivo (5,9% do número total de visitantes).  
Universidades portuguesas têm promovido atividades de cariz não formal 
focadas na Ciência. A título ilustrativo, têm proporcionado atividades no âmbito da 
Semana da Ciência e da Tecnologia11, de que é exemplo a Universidade de Aveiro12 
que, desde o ano 2000 e até 2013, acolheu mais de 70000 alunos do ensino não 
superior. Recentemente, alguns espaços de ENF de Ciências, ligados a 
universidades portuguesas, têm sido objeto de investigação, no âmbito da 
exploração matemática, como o Jardim da Ciência [JC] (Nogueira, 2010), sedeado 
na UA e o Horto de Amato Lusitano (Santos, 2012), sedeado na Escola Superior de 
Educação de Castelo Branco. A Universidade de Aveiro também tem investido no 
desenvolvimento de recursos didáticos e de exposições itinerantes destinados ao 
público escolar. É o caso da Exposição “Educação +” sobre Literacia Financeira, 
promovida pelo Projeto Matemática Ensino. Espaços de ENF de Ciência têm 
proporcionado exposições permanentes como a exposição “Matemática Viva” do 
Pavilhão do Conhecimento. Ainda, têm sido promovidas exposições temporárias 
como a “Imaginary – Matemática e Natureza”, exibida em 2012, no Museu de 
Ciência da Universidade de Coimbra. Também têm sido promovidas exposições 
itinerantes, por um prazo pré-determinado, por exemplo, no âmbito da iniciativa “A 
Fábrica vai…” da Fábrica Centro Ciência Viva, pelo Atrator (http://www.atractor.pt/) 
como a “Exposição Simetria – Jogo de Espelhos” e pela APM 
(http://www.apm.pt/portal/index.php?id=10816), em concreto, “Geometria”, “A 
Aventura no País da Matemática”, “Matemática e Tecnologia”, “Jogos do Mundo”, “A 
Matemática é de todos”, “Matemática e a Natureza”, “Festa da Água”, “Escher”, “À 
Medida do Tempo”, “Livros de texto de Matemática” e “Sempre Houve Problemas”. 
2.2.2.3 Potencialidades educativas da exploração matemática de espaços 
de educação não formal de Ciências 
Segundo Griffin (2004), no início da década de noventa do século XX, 
existiam muitos estudos focados no valor educacional geral da visita de estudo, no 
impacto da sua preparação nos alunos visitantes e no que influenciava as suas 
aprendizagens, mas poucos sobre as aprendizagens que realmente ocorriam, 
embora salientasse que alguns revelaram ganhos cognitivos. Entre estes, Anderson 
(1994) e Kubota e Olstad (1991) consideraram que as visitas de estudo a espaços 
de ENF de Ciências eram ineficazes no que respeita à promoção de aprendizagens. 
                                           
10 http://www.centroscienciaviva.pt/index.php?section=1, acedido em janeiro de 2012. 
11 A elevada adesão ao Dia Nacional da Cultura Científica (24 de novembro), instituído pelo Ministério da 
Ciência e da Tecnologia, em 1997, em homenagem a Rómulo de Carvalho, conduziu ao alargamento 
desta iniciativa a uma semana dedicada à ciência e à tecnologia que se passou a denominar Semana da 
Ciência e da Tecnologia (http://www.cienciaviva.pt/semanact/edicao2011/, acedido em maio de 2012). 
12 http://event.ua.pt/semct/pub/default.asp,acedido em maio de 2012. 
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Porém, estudos mais recentes revelaram que a exploração de espaços de ENF 
de diversas áreas do Conhecimento, sobretudo, de Ciências, apresenta 
potencialidades educativas ao nível da Matemática e das CFN. 
A título ilustrativo, destaca-se que Solé (2009) apresentou vários estudos 
dando conta de como museus de História têm promovido o desenvolvimento de 
conceitos e de capacidades, entre as quais, de RP, em situações que estabelecem 
conexões da História com Matemática e Ciências. Por exemplo, descrevem a 
exploração de situações problemáticas que envolvem relações temporais e 
representações espaciais, salientando a mudança de escala em mapas e frisos 
cronológicos destinados a assinalar datas relevantes na História das Ciências.  
Investigação tem apontado para diversas potencialidades educativas da 
exploração de espaços de ENF de Ciências (Marandino, 2001). Estas parecem 
situar-se ao nível de conhecimentos, de capacidades e de atitudes, como a seguir 
se refere. 
Guisasola e Morentín (2007) divulgaram uma revisão de investigações sobre o 
papel das visitas de estudo a espaços de ENF de ciências na aprendizagem de 
ciências, salientando que a cognitiva pode acontecer em determinadas condições. 
Diversos estudos (Borges et al., 2001; Csikszentmihalyi & Hermanson, 1995; 
Cuesta, Diaz, Echevarría, & Morentin, 2003; Cuesta, Diáz, Echeverría, Morentín, & 
Pérez, 2000; Falcão, 2009; Marandino, 2001; Pereira, Chinellia, & Coutinho-Silva, 
2008; Rennie & Johnston, 2004; Ribeiro, 2005; Varela, 2009; Yellis, 1990) têm 
dado conta que algumas potencialidades educativas da exploração de espaços de 
ENF de Ciências se situam ao nível da (re)construção de conhecimentos científicos, 
culturais e tecnológicos. Já em 1985, um estudo de mestrado de Lam-Kan (1985), 
realizado em Singapura, revelou que os alunos que exploraram uma exposição 
interativa num espaço de ENF dominavam melhor conceitos de Ciências aí 
abordados do que os seus pares que não o fizeram. Por um lado, investigação 
(Rennie, 1994; Wolins et al., 1992) evidenciou que aprendizagens cognitivas 
realizadas em espaços de ENF de Ciências tendem a desvanecer com o tempo, por 
outro, investigação mais recente (Rennie & Johnston, 2004) mostrou que os adultos 
usam recordações da exploração de espaços de ENF, em atividades quotidianas, 
como apoiar os filhos nos trabalhos escolares.  
Outras potencialidades educativas da exploração de espaços de ENF situam-se 
ao nível de capacidades ligadas à RP e à CM, tais como: questionar outrem acerca 
da sua posição e do seu pensamento matemático, assim como responder ao outro 
sobre a sua própria posição e equacionar hipóteses explicativas (Marandino, 2001); 
pesquisar informação (Cuesta, Diaz, Echevarría, & Morentin, 2003; Santos, 2012) e 
interpretá-la (Santos, 2012); manusear instrumentos simples de laboratório 
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(Ribeiro, 2005); inferir (Santos, 2012); e construir representações matemáticas 
(Santos, 2012). T. N. Carraher, D. W. Carraher e Schiliemann (2003) conduziram 
estudos em que alunos resolveram problemas matemáticos idênticos nas 
solicitações, em dois contextos, em sala de aula e num espaço de ENF, tendo 
obtido melhores desempenhos no último. 
Na revisão de investigações sobre o papel das visitas de estudo a espaços de 
ENF de ciências na aprendizagem de ciências, Guisasola e Morentín (2007) 
concluíram que o aspeto afetivo era um dos mais favorecidos. Efetivamente, 
investigação sobre a exploração de espaços de ENF de ciências mostra que as 
visitas de estudo parecem promover atitudes positivas em relação à aprendizagem 
de Ciências (COSMOS Corporation, 1998; Cuesta et al., 2003, 2000; Earwicker, 
2008; Gardner, 1991; Gil & Lourenço, 1999; Lucas, 2000; Marandino, 2001; 
Ribeiro, 2005), tais como: o gosto por pesquisa e por atividades experimentais 
(Ribeiro, 2005); o aumento da autoconfiança na mobilização de capacidades 
relacionadas com a aprendizagem de ciências (Ribeiro, 2005); a autonomia na 
aprendizagem de ciências (Santos, 2012); a cooperação no trabalho de grupo como 
forma de partilhar ideias relacionadas com ciências e tecnologia (Ribeiro, 2005; 
Santos, 2012); a curiosidade científica (Csikszentmihalyi & Hermanson, 1995; 
Cuesta et al., 2003; Earwicker, 2008; Eshach, 2007; Lucas, 2000; Ribeiro, 2005; 
Rennie & Johnston, 2004; Santos, 2012); a motivação e a persistência na 
aprendizagem de ciências (Csikszentmihalyi & Hermanson, 1995; Cuesta et al., 
2003; Earwicker, 2008; Eshach, 2007; Lucas, 2000; Ribeiro, 2005; Rennie & 
Johnston, 2004).  
Investigação (COSMOS Corporation, 1998; Earwicker, 2008) tem relevado 
que ter experiências positivas na exploração de espaços de ENF pode favorecer a 
opção de alguém por uma carreira científica. Griffin (1998) e Griffin & Symington 
(1997) recomendaram que professores encorajassem os alunos a se divertirem na 
exploração de espaços de ENF de Ciências, por considerar que tal os poderia ajudar 
a perspetivar as Ciências, positivamente, para além da Escola. Eshach (2007) 
afirmou que as crianças têm consciência que é esperado que tenham uma 
experiência de aprendizagem agradável, durante a visita de estudo. Earwicker 
(2008) considerou que as experiências realizadas fora da Escola eram fundamentais 
para a aprendizagem científica pois cativam as crianças.  
2.2.2.4 Potenciar a exploração matemática de espaços de educação não 
formal de Ciências em articulação com a Escola 
A Escola não deve assumir a função educativa das crianças, sozinha 
(Cachapuz, Sá-Chaves, & Paixão, 2004; Hamadache, 1993; National Science Board, 
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2002), pelo que, vários investigadores e organismos (Chagas, 1993b; Earwicker, 
2008; Falcão, 2009; Gadotti, 2005; Gohn, 2006; Guisasola e Morentín, 2007; 
Gupta, Adams, Kisiel, & DeWitt, 2010; Martins & Alcântara, 2000; Metz, 2005; 
Rennie, 1994; Ribeiro, 2005; UNESCO, 2006c; Xanthoudaki, 2003; Gohn, 2006; 
Leonardo, 2005) entendem que os espaços de ENF podem complementar a Escola e 
sugerem a sua articulação. Organismos e investigadores aventam que o 
investimento na articulação da EF com a ENF que enfatiza as CFN e a Matemática 
pode justificar-se por diferentes razões: manifesto interesse por Ciências e 
Tecnologia, por parte do público e insuficiente conhecimento nessas áreas 
(European Comission, 2005; Ribeiro, 2005); constatação da ocorrência de mais 
célere e atualizada divulgação científica e tecnológica na ENF que na EF e natureza 
das atividades nos contextos de ENF que se afiguram situações abertas e pouco 
estruturadas, mais próximas das situações quotidianas (Chagas, 1993a) do que as 
usualmente mais estruturadas, apresentadas em contexto de EF. 
No entanto, entre alunos e professores parecem surgir opiniões díspares 
sobre as funções da Escola e de espaços de ENF. Um estudo de Ribeiro (2005) com 
alunos do 2.º CEB que se deslocaram a espaços de ENF de Ciências em visitas de 
estudo revelou que a maioria dos alunos inquiridos por questionário considerou que 
a Escola e tais espaços de ENF possuem funções educativas complementares. O 
mesmo estudo, que envolveu 183 professores de Matemática e de Ciências da 
Natureza, a lecionar em 11 distritos de Portugal continental, mostrou que quase 
metade dos seus professores (48%) não considerava que os espaços de ENF de 
Ciências e a Escola possuíam funções complementares, tal como um estudo 
realizado por Soto, Angulo e Rickernman (2009), em que professores de Ciências 
do EB manifestaram que os museus eram espaços para colecionar, conservar, 
observar e apreciar os objetos, sem potencialidade educacional.  
Decorrente da análise de investigações por si realizadas, por Guisasola e 
Morentin (2007), concluíram que se tornava necessário que o professor preparasse 
visitas de estudo a espaços de ENF de ciências na planificação de aulas para 
potenciar aprendizagens dos alunos, de acordo com objetivos que tivessem por 
base o conhecimento prévio da oferta educativa de tal espaço. Morentin (2010) faz 
notar que a preparação de visitas de estudo a tais espaços pode estar relacionada 
com o modo como o professor perspetiva as visitas. A esse respeito, considera que 
existem três tipos de professores. O “professor organizador” que centra a sua 
atenção na organização da visita e nos momentos de lazer e não nas aprendizagens 
científicas, relegando a orientação da visita para os responsáveis dos espaços 
visitados. Por conseguinte, não propõe atividades, nem antes nem após a visita, em 
sala de aula, nem consulta os recursos didáticos que tais espaços oferecem. O 
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“professor tradicional” preocupa-se não só com a organização e com o lazer da 
visita, mas também com a aprendizagem de conceitos científicos e com a 
experimentação do que é ensinado na sala de aula. Por fim, o “professor inovador” 
preocupa-se não só com a organização da visita, o aspeto lúdico e a 
experimentação, mas também com a aprendizagem de conceitos e de 
procedimentos específicos previstos no currículo. Nesse sentido, propõe aos alunos, 
atividades ligadas ao currículo, em sala de aula, antes e após a visita.  
Apesar de professores reconhecerem potencialidades educativas da 
exploração de espaços de ENF de Ciências, estudos (Griffin, 1998; Griffin & 
Symington, 1997) mostraram que alguns possuem insuficiente conhecimento 
acerca de como articular Escola e espaços de ENF de Ciências, no âmbito de visitas 
de estudo, condicionados pela preocupação com a lecionação de conteúdos 
curriculares. No âmbito desse estudo, os professores frequentaram um curso 
focado na Educação nos Museus e na Didática das Ciências, o qual implicou a 
exploração de quatro espaços de ENF de Ciências. Após o curso, os discursos dos 
professores revelaram que este lhes permitiu obter ferramentas para explorar os 
espaços de ENF de Ciências, de forma educativa, e potenciar aspetos cognitivos nos 
alunos e motivá-los para a aprendizagem.  
Pelo exposto, configura-se importante considerar recomendações para a 
inclusão da temática da ENF e da sua articulação com a EF nos planos de estudo da 
formação inicial de educadores e de professores, em Portugal (Ribeiro, 2005; 
Rodrigues, 2005), o que também já tem vindo a ser recomendado, em Espanha, 
decorrente de investigação realizada com professores dos primeiros anos de 
escolaridade, em sala de aula e em espaços de ENF de Ciências (Morentin, 2010). O 
investimento na formação inicial nesta área é importante até porque o Ministério da 
Educação recomenda a preparação de visitas de estudo (Ofício-Circular 21/ME/2004 
de 11 de março), com base na articulação da sala de aula com o espaço de ENF a 
visitar, tendo por base propósitos bem definidos. Não obstante, a falta de formação 
de professores que prepare para a exploração de espaços de ENF em articulação 
com a Escola configura-se como um obstáculo para a preparação de visitas de 
estudo que concretizem as recomendações ministeriais e curriculares.  
A preparação de uma visita de estudo começa com a escolha, por parte do 
professor, do espaço a visitar. Os motivos subjacentes a esta decisão são variados. 
Rodrigues (2011b) administrou um questionário a professores do 1.º CEB (35,3% 
dos inquiridos não respondeu a esta questão) que revelou que na escolha dos 
espaços de ENF a visitar, estes consideravam: a diversidade, especificidade e 
inovação dos recursos didáticos neles existentes (41,2%); o complemento ao 
programa/currículo (23,5%); o interesse do local/das crianças pela área científica 
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em que tal espaço se insere (17,6%); e o desconhecimento do professor pelo local 
(5,9%). Num estudo conduzido por Kisiel (2005), os professores referiram que a 
distância entre o espaço de ENF de Ciências e a escola era um critério 
habitualmente usado para ajudar a decidir sobre a realização de uma visita de 
estudo. Um inquérito por questionário, conduzido por Ribeiro (2005), a 183 
professores de Matemática e Ciências da Natureza do 2.º CEB que acompanharam 
alunos em visitas de estudo revelou os seguintes critérios na escolha de espaços de 
ENF de Ciências: temáticas que abordam (48,1%); interesse pelas exposições 
interativas permanentes ou temporárias (46%); conhecimento que têm desse 
espaço (39,9%); recomendação de outros professores (29%); divulgação que os 
mesmos fazem junto das escolas (25,7%); conteúdos programáticos (21,9%); 
divulgação que os mesmos fazem através dos meios de comunicação social 
(14,8%); e sugestão dos alunos (6%). Efetivamente, a negociação da visita de 
estudo com os alunos, conforme observado em estudos focados em visitas 
escolares (Lucas, 2000) e de famílias a museus (Crowley & Callanan, 1998; 
Dierking, 1989), pode aumentar a probabilidade de estes melhor aceitarem a visita, 
embora os alunos pareçam ter motivos diferentes dos aduzidos pelos professores 
para efetuar visitas de estudo (Griffin, 2004).  
Evidências provenientes de investigação (Anderson & Zhang, 2003b; DeWitt & 
Osborne, 2007; DeWitt & Storksdieck, 2008; Gil & Lourenço, 1999; Gilbert & Priest, 
1997; Griffin & Symington, 1997; Guisasola & Morentin, 2007; Henriksen & Jorde, 
2001; Marandino, 2001; Monteiro, 2009; Rennie & McClafferty, 2001; Rodrigues, 
2011a) sugerem que a eficácia de uma visita de estudo depende da sua 
organização em três fases: Antes da visita (em sala de aula); Durante a visita (num 
espaço de ENF); Após a visita (em sala de aula). No âmbito de um estudo sobre 
aprendizagem em museus de Ciências, Marandino (2001) concluiu que é importante 
realizar atividades antes e após a visita de estudo, em sala de aula, procurando 
estabelecer relações entre programas e currículos e o que é explorado no museu. 
Para tanto, Guisasola e Morentin (2007), recomendam a exploração de recursos 
didáticos, no sentido de potenciar o desenvolvimento de aprendizagens dos alunos, 
já que os estudos que analisaram revelaram que torna a aprendizagem mais eficaz. 
No âmbito de um estudo que envolveu a concretização de uma Sequência Didática 
de educação formal e não formal em ambiente CTS para contribuir para a melhoria 
das aprendizagens dos alunos, Ortigão (2013) propõe que: na primeira fase de 
visitas de estudo, seja abordado o tema a tratar e que os alunos sejam 
familiarizados com o espaço e os objetos e exposições a visitar; na segunda fase, 
os alunos reúnam informação para dar resposta aos desafios colocados sobre o 
tema, sob a orientação de monitores e do responsável pela visita, podendo fazê-lo 
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em grupos de trabalho; e na última fase, sejam resolvidas propostas relacionadas 
com o tema da visita, tendo em conta aprendizagens realizadas no espaço de ENF. 
No entanto, existem evidências de que a maioria dos professores não 
estrutura a visita de modo a articular as propostas realizadas em sala de aula e no 
espaço a visitar (Ribeiro, 2005; Soto et al., 2009; Morentin, 2010). Estudos 
mostram que alguns professores partem para a visita de estudo sem sequer 
conhecerem, previamente, o local a visitar, o que diminui as possibilidades de 
potenciação das aprendizagens dos alunos (Anderson & Zhang, 2003; Cuesta et al., 
2002; Gil & Lourenço, 1999; Rodrigues, 2011a). Ao questionário aplicado por 
Ribeiro (2005), pouco mais de metade (50,3%) afirmou fazer uma preparação 
prévia da visita; todavia, responsáveis por Museus de Ciência consideravam que 
um reduzido número de professores as preparava. Ribeiro acrescentou que no 
Visionarium Centro Ciência Viva havia um responsável por apoiar os professores na 
preparação da visita, mas esse serviço nunca foi solicitado durante um ano e meio. 
Pelo contrário, um estudo conduzido por Anderson e Zhang (2003) revelou que 
professores que pretendiam organizar visitas de estudo tomaram a iniciativa de 
solicitar este tipo de serviço a responsáveis por espaços de ENF de Ciências. 
Investigação (Anderson & Lucas, 1997; Gennaro, 1981; Kubota & Olstad, 1991) 
tem evidenciado que o envolvimento de alunos na preparação prévia de visitas de 
estudo a espaços de ENF potenciou ganhos cognitivos. Cuesta e seus colaboradores 
(2000) procuraram conhecer a opinião dos alunos sobre a sua aprendizagem, no 
quadro da realização de visitas de estudo a Museus de Ciência. Este estudo 
desenvolveu-se em três fases – preparação da visita, realização da visita e 
aplicação de um questionário após a visita. Os alunos inquiridos foram unânimes 
em considerar que o seu envolvimento na preparação da visita facilitou a 
aprendizagem no museu. Num estudo conduzido por Anderson e Zhang (2003), 
professores que organizaram visitas de estudo, manifestaram a mesma opinião. 
Embora o fornecimento de indicações relativas ao local a visitar e aos 
objetivos da visita aos alunos seja recomendável (Rodrigues, 2011a), investigação 
mostrou que alguns professores referiram que antes da visita, apenas o faziam 
(Oliveira, 2008). Investigação tem mostrado que durante a visita, alguns 
professores solicitavam o preenchimento de questionários aos alunos (Cruz, 2004). 
Segundo Oliveira (2008), alguns professores do 3.º Ciclo do Ensino Básico, a 
lecionar a disciplina de Ciências Físico-Químicas, referiram que forneciam 
explicações acerca de aspetos observados nos espaços de ENF de Ciências visitados 
e apenas uma percentagem reduzida de professores mencionou que, durante as 
visitas de estudo, os alunos costumavam seguir instruções constantes em guiões, 
previamente, elaborados. 
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Poucos professores parecem preparar propostas destinadas a serem 
realizadas depois da visita. No questionário administrado por Ribeiro (2005), 13,7% 
dos professores do 2.º CEB inquiridos afirmaram dar continuidade às atividades 
desenvolvidas numa visita a um Museu de Ciência e 0,5% afirmaram fazê-lo 
sempre. Anderson (2003) referiu a necessidade de preparar a visita acrescentando 
que as atividades de aprendizagem após a mesma devem ser complementares às 
realizadas no museu e não uma reprodução destas. Com o propósito de avaliar a 
eficácia de uma visita de estudo a um Museu de Ciência a respeito de conceitos 
relacionados com a temática “Eletricidade e magnetismo”, realizou um estudo que 
envolveu 28 alunos. O seu estudo compreendeu atividades antes, durante e após a 
visita. Antes da visita, os alunos elaboraram um mapa de conceitos e tomaram 
conhecimento do que seria feito durante a visita. Durante a visita, os monitores 
apresentaram o museu aos alunos e após a experimentação dos módulos assistiram 
a uma sessão de esclarecimento. Depois da visita, os alunos elaboraram um mapa 
de conceitos e participaram em atividades laboratoriais focadas na temática 
explorada na visita de estudo. Os resultados indicaram que a visita de estudo, 
conforme operacionalizada, facilitou a (re)construção de conhecimentos, por parte 
da maioria dos alunos. Noutros estudos, professores mencionaram que apenas 
promoviam um debate ou solicitavam a elaboração de um relatório (Ribeiro, 2005) 
ou que só dialogavam sobre a visita de estudo (Kisiel, 2003; Oliveira, 2008).  
O esforço de articulação entre Escola e espaços de ENF de Ciências parece 
também partir da iniciativa destes últimos. Tendo em vista, entre outros objetivos, 
a complementaridade entre Escola e espaços de ENF de Ciências, em 1962, em São 
Francisco, surgiu o Exploratorium, o primeiro centro de ciência do mundo. Segundo 
Gupta, Adams, Kisiel e Dewitt (2010), este museu obteve o apoio de entidades 
políticas com a condição de que contribuísse para a compreensão pública da 
Ciência, o que incluía a formação de professores e o desenvolvimento de 
exposições orientadas para a promoção de aprendizagens previstas no currículo de 
Ciências. Com efeito, a primeira exposição, a qual foi conseguida com o apoio 
financeiro do National Science Foundation, seguiu estes requisitos (Ogawa, Loomis, 
& Crain, 2009). Este centro foi pioneiro em exposições interativas, o que tem 
cativado muitos visitantes, entre os quais, o público escolar. 
Atualmente, um pouco por todo o mundo, proliferam Centros de Ciência 
interativos, entre os quais, os que integram a rede Centro Ciência Viva. Já no final 
do século XIX, Fitzgerald (1896) defendia que os objetos nos museus deveriam 
deixar de ser apenas acompanhados de etiquetas para passarem a contar as 
histórias humanas que lhes estavam associadas, procurando promover o aumento 
do interesse dos visitantes pelas exposições de museus e as potencialidades 
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educativas destas. À semelhança de Csikszentmihalyi e Hermanson (1995), 
Wagensberg (1998) defendeu que o envolvimento do visitante com o módulo 
depende da mistura equilibrada de três ingredientes que constituem o denominado 
“método da interatividade total”: a interatividade manual (hands-on), a 
interatividade mental (minds-on) e a interatividade emocional (hearts-on). O termo 
hands-on surge por oposição ao termo hands-off. Esta última expressão foi 
comummente usada nos museus tradicionais em que os objetos não deveriam ser 
tocados pelos visitantes. Pelo contrário, atualmente, Museus de Ciência e 
Tecnologia possuem dispositivos físicos que, pelo tamanho, custo, originalidade ou 
possibilidades de exploração e interação, não se encontram nas escolas13 e são 
classificados como módulos hands-on, porquanto permitem o envolvimento físico 
dos utilizadores. Segundo McLean (1993), os visitantes podem conduzir atividades, 
reunir evidências, selecionar opções, tirar conclusões, fornecer dados e, de facto, 
alterar situações através da introdução de dados. Professores consideram que a 
exploração de módulos hands-on constitui um dos fatores que mais contribuiu para 
o sucesso de visitas de estudo (Anderson & Zhang, 2003). Contudo, tocar não 
pressupõe aprender (Sandifer, 2003), pelo que é preciso fomentar a interatividade 
(Botelho, 2010). Na opinião de Gil (2003), os espaços interativos de ENF de 
Ciências (designados pelo autor como “participativos”), numa “tentativa de ter 
muitos visitantes, […] transformam os Museus em centros de diversão científica, a 
que os ingleses chamam de “edutainment”” (p. 71) porque os consideram espaços 
para aprender conceitos de Ciências e de Tecnologia através do entretenimento. 
Este autor defendeu que é fundamental que os conceitos e os fenómenos sejam 
explicados, caso contrário “é dar às pessoas a sensação de que a Ciência é uma 
coisa muito bonita, limitam-se a carregar num botão e a ver um resultado sem o 
perceberem” (p. 71). Por conseguinte, pondera que, do ponto de vista da 
educação, é um erro considerar que em tais espaços se pode aprender sem esforço.  
Estudos sugerem que a exploração de módulos interativos tem despertado 
interesse em visitantes (Curtis & Goolnik, 1995; Kirrane & Haves, 1993), tornando-
se a interatividade uma característica vital dos museus atuais, sobretudo quando as 
exposições se destinam ao público mais jovem (Allen, 2004; Leonardo, 2005). 
Atualmente, os espaços de ENF também têm procurado potenciar a vertente minds-
on (mentes em ação) na exploração dos módulos interativos com o intuito de 
estimular a (re)construção de conhecimento, no seu utilizador. Nesse sentido, sair 
do museu com novas dúvidas pode ser um bom indicador da existência de 
                                           
13 No âmbito de doutoramento, Rodrigues (2011a) desenvolveu um Centro Integrado de Educação em 
Ciências [CIEC] como parte integrante de uma escola do 1.º CEB, em Vila Nova da Barquinha. O CIEC 
compreende um laboratório e um Centro de Ciência, apetrechado com módulos, dispositivos e 
equipamentos que não se encontram, habitualmente, em sala de aula. 
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interatividade mental. Não obstante, Botelho (2010) alertou que o visitante pode 
necessitar de interação emocional (hearts-on) prévia para o que é fundamental que 
os módulos tenham algo que sensibilize os visitantes. 
Kisiel (2003) publicou um estudo no qual analisou atividades propostas por 
professores norte-americanos, destinadas a serem realizadas durante a visita de 
estudo a um museu e as razões que apresentaram para a escolha das mesmas. 
Constatou que tais propostas procuravam relacionar o que é explorado na visita de 
estudo com os conteúdos abordados em sala de aula. Quando entrevistou 10 
professores do EB e Secundário verificou que quase todos manifestaram intenção 
de realizar atividades após a visita. Os professores afirmaram que a realização de 
registos pelos alunos durante as visitas poderia evitar a dispersão destes e atrair a 
sua atenção sobre a exposição. Nesse sentido, alguns professores manifestaram 
desejo de que espaços de ENF de Ciências proporcionassem aprendizagens 
relacionadas com o currículo escolar e com aprendizagens anteriores, através da 
disponibilização de propostas de trabalho que implicassem registos dos alunos, 
durante a visita (Griffin & Symington, 1997; Kisiel, 2001, 2003). Entrevistas 
efetuadas por Anderson e Zhang (2003) revelaram que professores solicitavam 
recursos didáticos de exploração de espaços de ENF de Ciências destinados a serem 
implementadas antes e após a visita, em sala de aula. Gupta, Adams, Kisiel e 
DeWitt (2010), suportados pela sua investigação, defenderam que tais recursos 
deverão refletir a perspetiva e o contexto dos professores (exigências relativas à 
turma, à escola e a políticas educativas). 
Nessa linha, espaços de ENF de Ciências disponibilizam guiões didáticos com 
propostas de exploração de módulos, fortemente orientados para público em idade 
escolar, destinadas a serem realizadas antes, durante e após visitas de estudo. São 
exemplo disso, a Casa de las Ciencias (Corunha), o Principia14 (Málaga) e o 
Exploratório15 (Coimbra), os quais disponibilizam Guiões Didáticos focados na 
exploração de conteúdos relativos a CFN – e, no caso do Principia, também de 
Matemática – destinados a apoiar visitas de estudo com atividades para antes, 
durante e após a visita. Porém, a oferta deste tipo de recursos por Museus de 
Ciência é escassa (Guisasola & Morentin, 2005), sendo o mais comum a 
disponibilização, incluindo online, de atividades avulso, como acontece com o 
                                           
14 O Principia disponibiliza Guías Didáticas subordinados a temáticas de Ciência abordadas no museu. 
Cada Guia está organizado em três partes: antes da visita ao museu; durante a visita; e após a visita. 
Os Guias podem ser consultados em http://www.principia-
malaga.com/portal/index.php?option=com_content&task=view&id=21&Itemid=21. Acedido em 
novembro de 2010. 
15 Tais recursos podem ser consultados em 
http://www.exploratorio.pt/index.php?page=rec_publicacoes&section=43. Acedido em dezembro de 
2010. 
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Science Museum16, em Londres. No entender de Mortensen e Smart (2007), o 
museu tem de preparar propostas de atividades que: possam ser facilmente 
adaptadas por professores dos vários anos de escolaridade; sejam atraentes para 
os alunos (o que significa que a informação apresentada não deve ser densa); 
apresentem conexões com o currículo e com ideias prévias dos alunos; e facilitem a 
aprendizagem social, isto é, a aprendizagem realizada na interação com colegas. 
Reis (2010) desenvolveu uma brochura destinada a apoiar a realização de 
visitas de estudo a Centros Ciência Viva, Museus e Aquários com alunos do 1.º CEB, 
incluindo sugestões de visitas virtuais. Na brochura, descreve fases e 
potencialidades de visitas de estudo, apresenta critérios de avaliação dos alunos 
para atividades realizadas antes, durante e após uma visita de estudo que podem 
ser usados pelos professores e alunos e sugere visitas de estudo virtuais. 
Espaços de ENF de História também têm oferecido recursos didáticos, os 
quais têm revelado potencialidades educativas no desenvolvimento de 
conhecimentos e de capacidades dos visitantes. O Heard Museum (Old Elk & 
Stoklas, 2001), no estado do Arizona dos E.U.A., dedicado à cultura e arte dos 
nativos, desenvolveu uma coleção de recursos didáticos destinados a alunos 
visitantes. Consistiam em fichas para implementação em sala de aula, antes e após 
a visita, com propostas que operacionalizavam conexões com o currículo escolar e 
entre diversas áreas (História, Matemática, Ciências, Língua materna, e Arte), 
solicitando a mobilização de capacidades. Por exemplo, os recursos propunham 
criar padrões em potes, colares e outros produtos de modo a assemelharem-se aos 
expostos no museu. Harrison e Woff (2004) relataram que alunos que se 
preparavam, em sala de aula, para realizar uma visita de estudo a um Museu de 
História, observaram e discutiram acerca de objetos relacionados com a Grécia 
Antiga e a Roma Antiga, similares aos expostos no museu. Durante a visita, foi 
solicitado aos alunos que mobilizassem tais aprendizagens. 
Fry (1987) e Rodrigues (2011) sugeriram que, no caso de serem os 
professores a desenvolver propostas didáticas, sigam uma abordagem temática e 
considerem as capacidades e os conhecimentos prévios do aluno. Contudo, são 
poucos os que o fazem e mesmo entre esses, muitos delineiam objetivos que 
passam, principalmente, pela vertente lúdica, relegando a importância que tais 
espaços possuem ao criarem oportunidades de experimentação e simulação de 
fenómenos, de recolha de dados, de validação de hipóteses, de interpretação de 
evidências, característicos da atividade científica (Guisasola & Morentin, 2005).  
A exploração de conexões do currículo com os programas escolares e a oferta 
educativa dos espaços de ENF de Ciências também tem sido preconizada por vários 
                                           
16 Tais recursos podem ser consultados em http://www.sciencemuseum.org.uk/. Acedido em novembro 
de 2010. 
 
56 Capítulo DOIS 
investigadores, apontando resultados promissores no desenvolvimento de 
aprendizagens de crianças. Szpakowski (1973) defendeu que para potenciar a 
colaboração entre espaços de EF e ENF, o museu deve: i) mostrar conhecimento 
profundo dos currículos e programas escolares dos diferentes níveis de ensino e da 
formação profissional; ii) elaborar um programa educativo considerando 
características dos programas escolares e da oferta do museu; iii) negociar com a 
escola, as atividades realizadas no museu; iv) aliciar a participação de jovens no 
quadro de educação permanente e extraescolar; v) estabelecer acordos com a 
escola para promover a investigação em ambos os contextos de educação. 
Investigação mais recente (Anderson et al., 2006; Gil & Lourenço, 1999; Griffin, 
1998) tem relevado que as potencialidades educativas de espaços de ENF de 
Ciências têm sido reforçadas na emergência do estabelecimento de conexões entre 
a oferta dos museus e programas escolares. Koster e Falk (2007) referiram que 
estabelecer tais conexões constitui preocupação e investimento de responsáveis por 
espaços de ENF dos E.U.A.. Também Morentin (2010) considera que a relação entre 
museus e professores deve promover a personalização da organização das visitas 
de estudo e dos recursos didáticos. Neste sentido, recomenda que os professores 
informem os responsáveis pelo museu acerca dos resultados da implementação dos 
recursos didáticos para que possam reavaliá-los e, eventualmente reformulá-los.  
Em Portugal, essa iniciativa tem surgido da parte de investigadores. Em 
colaboração com responsáveis pelo Serviço Educativo do Museu do Papel Terras de 
Santa Maria (Santa Maria da Feira), enquanto professora e investigadora, Oliveira 
(2013) conduziu um estudo que envolveu a planificação de uma Sequência Didática 
constituída por atividades de cariz CTSA, realizadas ao longo de dez aulas, incluindo 
uma visita de estudo ao Museu, dirigida a alunos do 8.º ano do 3.º CEB. A análise 
de resultados permitiu concluir que a exploração da Sequência Didática favoreceu o 
desenvolvimento de competências científicas nos alunos e permitiu “… preench[er] 
uma lacuna de oferta do Museu em relação a atividades direcionadas para a faixa 
etária dos alunos do 3.º Ciclo do Ensino Básico” (p. 135), podendo, “… vir a ser 
uma mais-valia para os Serviços Educativos do Museu do Papel Terras de Santa 
Maria” (p. 135), conforme declarado por um membro da equipa educativa do 
Museu. Já o trabalho desenvolvido no âmbito do projeto Pedras que falam ciência, 
tecnologia e matemática – simetrias na cantaria tradicional de Alcains, realizado 
por Paixão, Jorge, Silveira e Balau (2009), Jorge (2008) e Jorge, Silveira e Barroso 
(2006) mostra as potencialidades educativas das conexões de Ciências, Matemática 
e Tecnologia propiciadas pela exploração articulada de espaços de EF e de ENF, 
especialmente, no que se refere à CM e à RP. Também Santos (2012) conduziu 
uma investigação que promoveu conexões entre Matemática e Ciências, cuja 
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“investigação levada a efeito partiu do seguinte problema de investigação: a 
realização de atividades de cariz prático no Horto de Amato Lusitano estimula 
aprendizagens de âmbito curricular, em Matemática e Estudo do Meio, e promove a 
integração de conteúdos dessas duas áreas curriculares no 1.º Ciclo do Ensino 
Básico?” (p. 2) Decorrente do problema foram definidos como objetivos do estudo: 
“(i) conceber e avaliar recursos didáticos que promovam atividades de 
aprendizagem da Matemática e do Estudo do meio, no Horto de Amato Lusitano; 
(ii) compreender de que forma as atividades realizadas no Horto de Amato Lusitano 
podem contribuir para aprendizagens de âmbito curricular, centradas em 
conhecimentos e capacidades em Matemática e Estudo do Meio e, também, ao nível 
atitudinal e afetivo” (p. 3). Os resultados evidenciaram que os alunos do 1.º CEB 
mobilizaram capacidades matemáticas, na exploração de propostas de cariz 
científico, no Horto.  
Da revisão de literatura, emergiram como principais motivos apontados por 
professores para realizarem visitas de estudo os seguintes: desenvolvimento dos 
conhecimentos, capacidades e atitudes dos alunos (Ribeiro, 2005; Varela, 2009); 
promoção de conexão com aspetos curriculares e dos programas escolares 
(Anderson e Zhang, 2003a; Anderson & Zhang, 2003b; Anderson, Kisiel, & 
Storksdieck, 2006; Gil & Lourenço, 1999; Griffin & Symington, 1997; Griffin, 1998; 
Kisiel, 2003, 2005; Lucas, 2000; Morentin, 2010; Rodrigues, 2011a; Soto, Angulo, 
& Rickernman, 2009); promoção de conexões interdisciplinares (Varela, 2009); 
promoção de uma experiência educativa inacessível em sala de aula (Kisiel, 2005; 
Rodrigues, 2011a; Soto et al., 2009); incentivo à aprendizagem ao longo da vida 
(Kisiel, 2005; Lucas, 2000); vivência de contextos diferentes e de mudança de 
rotina (Kisiel, 2005; Lucas, 2000; Rodrigues, 2010; Soto et al., 2009); 
divertimento (Morentin, 2010; Kisiel, 2005; Lucas, 2000); recompensa pelo bom 
comportamento e/ou mérito escolar (Kisiel, 2005; Lucas, 2000); satisfação das 
expetativas criadas pela Escola (Kisiel, 2005; Lucas, 2000) e por políticas escolares, 
tendo em conta as suas potencialidades educativas (Lucas, 2000); aprendizagem 
duradoura (Falk & Dierking, 1997; Lucas, 2000; Rennie, 1994; Rennie & Johnston, 
2004; Solé, 2009; Wolins, Jensen, & Ulzheimer, 1992), especialmente, quando 
associada à exploração de módulos interativos (Cuesta & et al., 2002); e motivação 
para a aprendizagem (Rodrigues, 2011a).  
Decorrente de um estudo conduzido por Kisiel (2005), um dos motivos mais 
aclamados pelos professores envolvidos para quererem efetuar visitas de estudo 
com os seus alunos é a possibilidade de estes realizarem atividades que promovem 
o estabelecimento de conexões. A partir dos discursos dos professores, identificou 
os seguintes tipos de conexões: currículo relativo a experiências, em que os alunos 
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realizam experiências de cariz hands-on; currículo relacionado com a 
aprendizagem, onde as crianças constroem conhecimento de conteúdo relacionado 
com o currículo; as capacidades de linguagem, em que os alunos mobilizam 
capacidades de linguagem num contexto de educação próximo do quotidiano; 
conexões ponto-por-ponto, em que os alunos são incentivados a perceber como 
diferentes espaços do local visitado estão diretamente relacionados com o currículo; 
integração numa unidade curricular, que remete para a experiência vivida no 
espaço de ENF como parte da exploração de aspetos curriculares, em sala de aula, 
e está diretamente ligada a atividades ou projetos; introdução/revisão de uma 
unidade curricular, apresentação de uma nova unidade curricular aos alunos ou 
revisão de uma trabalhada; conexões implícitas/oportunas, ou seja, os alunos 
fazem conexões entre o que aprenderam em sala de aula e as suas experiências. 
Segundo o autor, caso um professor esteja ciente destes tipos de conexões poderá 
estar mais apto para planear visitas de estudo. 
2.3 Síntese 
Autores e organismos de referência (inter)nacional na educação matemática 
recomendam o desenvolvimento de capacidades matemáticas de RP e de CM. 
Porém, os resultados de provas (inter)nacionais evidenciam fragilidades de alunos 
portugueses do EB no domínio de tais capacidades.  
Como forma de promover o desenvolvimento de capacidades matemáticas de 
RP e de CM, investigadores e organismos ligados à educação defendem o 
estabelecimento de conexões, designadamente Matemática–CFN e sinergias entre a 
Escola e espaços de ENF. Porém, em Portugal, as iniciativas de ENF de Matemática, 
e em particular, os espaços de ENF de Matemática escasseiam. Por outro lado, os 
espaços de ENF de Ciências têm sido procurados por professores do EB de Ciências 
e Matemática que pretendem realizar visitas de estudo, até porque diversos 
estudos têm evidenciado potencialidades educativas da exploração de espaços de 
ENF. Entre estas, destacam-se o desenvolvimento de capacidades matemáticas. 
Estudos nacionais e internacionais mostram que professores manifestam 
interesse em proporcionar, aos seus alunos, a exploração de recursos didáticos que 
promovam a exploração articulada da Escola e de espaços de ENF de Ciências, 
tendo em conta conexões curriculares. No entanto, em Portugal, rareiam os 
contextos de ENF de Ciências que os disponibilizam e alguns professores afirmaram 
que não os constroem devido a diversos constrangimentos, o que sugere que 
poucos alunos têm tido oportunidade de os explorar. 
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3. Desenvolvimento dos recursos didáticos 
O presente capítulo centra-se na descrição do processo de desenvolvimento 
dos recursos didáticos, no âmbito da presente investigação. Estrutura-se nos 
seguintes pontos principais: (3.1) linhas orientadoras, (3.2) fases de 
desenvolvimento dos recursos didáticos e (3.3) síntese. 
3.1 Linhas orientadoras 
No desenvolvimento dos recursos didáticos foram consideradas três linhas 
orientadoras que emergem da finalidade da presente investigação: (3.1.1) 
promover capacidades ligadas à RP e à CM; (3.1.2) potenciar conexões 
Matemática–CFN e (3.1.3) articular e potenciar sinergias entre contextos de EF e 
ENF. Em seguida, explicita-se e fundamenta-se cada linha, em coerência com a 
revisão de literatura apresentada no capítulo anterior. 
3.1.1 Promover capacidades ligadas à resolução de 
problemas e à comunicação (em) matemática 
Decorrente da finalidade do estudo, impôs-se a conceção e produção de 
recursos didáticos orientados para o apelo a capacidades matemáticas de RP e de 
CM. Para tal, foi estabelecido um referencial teórico, tendo por base a revisão de 
literatura efetuada, focada em perspetivas e conceptualizações de investigadores e 
organismos (inter)nacionais de referência a propósito da RP e da CM. 
No desenvolvimento dos recursos didáticos, tomou-se a perspetiva assumida 
no PMEB (Ponte et al., 2007), onde se pode ler que a RP é “uma capacidade 
matemática fundamental, considerando-se que os alunos devem adquirir 
desembaraço a lidar com problemas matemáticos e também com problemas 
relativos a contextos do seu dia-a-dia e de outros domínios do saber” (p. 8). Esta 
referência foi adotada dado que os recursos didáticos se destinam a serem 
explorados por alunos do 1.º CEB, em sala de aula e num contexto de ENF. Assim, 
no âmbito deste estudo, a RP é entendida como capacidade de pensamento de 
ordem superior, envolvendo capacidades básicas mobilizadas numa situação que se 
configura como problema para o resolvedor, porquanto lhe causa perplexidade, 
suscita o seu interesse em resolvê-la, sendo que o caminho ou estratégia para a 
resolver não é imediato nem direto e exige o uso de ideias matemáticas. 
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A conceção e a produção dos recursos didáticos tiveram em conta o quadro 
seguinte, construído com base na revisão de literatura apresentada no capítulo 2. 
Neste, ressalta que resolver um problema pode não englobar todos os momentos 
de RP enunciados, porém tendem a suceder-se pela seguinte ordem: 
Compreensão do problema; Conceção de um plano de RP; Execução de um plano 
de RP; Avaliação do trabalho desenvolvido; Comunicação da RP; Sistematização 
de aprendizagens. O momento de RP Transversal inclui capacidades matemáticas 
que não são específicas de nenhum momento da RP enunciado, mas que podem 
ser mobilizadas em qualquer um deles. Conforme evidenciado no quadro seguinte, 
quando quem procura resolver um problema se encontra no momento Avaliação 
do trabalho desenvolvido pode sentir necessidade de conceber novo plano de RP 
ou de reler o enunciado para melhorar a sua compreensão do problema, de modo 
a alcançar uma solução mais adequada. 
 
Quadro 3.1. Descrição de capacidades básicas de resolução de problemas relativas a 
diferentes momentos 
 Momento Capacidades específicas (código) Capacidades transversais 
(código) 
 Compreensão do 
problema (RP1) 
Formular o problema por outras palavras (RP1.1) 
Identificar a questão do problema (RP1.2) 
Identificar as condições do problema (RP1.3) 
Identificar os dados do problema relevantes para 
a sua resolução (RP1.4) 
Momento Transversal (RP7) 
 
Relacionar informações do 
problema entre si e com 
informações anteriores 
(RP7.1) 
Usar adequadamente 
convenções matemáticas 
(RP7.2) 
Utilizar (construir e/ou 
interpretar) 
representações 
matemáticas adequadas 
(RP7.3) 
Traduzir a linguagem 
comum em linguagem 
matemática e o inverso 
(RP7.4) 
 
 Conceção de um 
plano de resolução 
do problema (RP2) 
Identificar um problema relacionado com o que se 
quer resolver (RP2.1) 
Selecionar as estratégias a utilizar na resolução 
do problema (RP2.2) 
 Execução do plano 
de resolução do 
problema (RP3) 
Implementar a(s) estratégia(s) selecionada(s) 
(RP3.1) 
Evidenciar uma ou mais soluções para o problema 
ou concluir sobre a inexistência desta (RP3.2) 
 Avaliação do 
trabalho 
desenvolvido (RP4) 
Analisar a(s) estratégia(s) implementada(s) e 
corrigir eventuais erros (RP4.1) 
Selecionar e identificar a melhor solução (no caso 
de ser apresentada mais que uma) (RP4.2) 
Justificar a solução selecionada através da melhor 
adequação à(s) condição(ões) e aos objetivos do 
problema (RP4.3) 
 Comunicação da 
resolução do 
problema (RP5) 
Apresentar o trabalho desenvolvido até ao alcance 
da melhor solução (RP5.1) 
Adequar os meios e as estratégias utilizadas na 
comunicação da resolução do problema a uma 
audiência particular (RP5.2) 
 Sistematização de 
aprendizagens (RP6) 
Identificar dificuldades na resolução do problema 
(RP6.1) 
Identificar ações bem-sucedidas (RP6.2) 
Utilizar a solução e/ou a(s) estratégia(s) em 
outras situações em que seja(m) adequada(s) 
(RP6.3) 
 
Seguindo de perto o enunciado por investigadores e organismos de referência 
(inter)nacionais na educação matemática e em ciências, no âmbito deste estudo, a 
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CM é entendida à luz do PMEB (Ponte et al., 2007), ou seja, como capacidade 
matemática transversal, a qual se considera ser de nível superior, envolvendo 
capacidades básicas. Da análise das suas perspetivas emergiram dimensões e 
capacidades básicas da CM organizadas no quadro seguinte, o qual foi usado como 
referência na conceção e na produção dos recursos didáticos. 
 
Quadro 3.2. Descrição de capacidades básicas da comunicação (em) matemática 
Dimensão das 
capacidades 
Capacidade  Aspetos que concorrem para o uso 
eficaz da capacidade 
Apresentar, 
oralmente ou 
por escrito, o 
pensamento 
matemático 
pessoal (CM1) 
Definir e considerar a Mensagem (CM1.1)  
Definir e considerar o Objetivo (CM1.2)  
Ter em consideração a Audiência (CM1.3)  
Ter em consideração a Linguagem (CM1.4) Clareza, Rigor e Organização de ideias 
Identificar os Recursos necessários (CM1.5)  
Argumentar a 
propósito de 
situações que 
envolvam 
informação 
científica 
(CM2) 
Tomar uma posição pessoal (CM2.1) Modificar a posição pessoal, sempre que as 
evidências e as razões sejam suficientes 
para o fazer 
Apresentar argumentos matemáticos válidos, 
claros e completos para defesa da sua 
posição e justificar procedimentos e 
resultados (CM2.2) 
Tais argumentos incluem a apresentação 
de evidências empíricas, exemplos e a 
especificação de propriedades 
matemáticas utilizadas 
Interagir com 
o outro numa 
situação que 
envolva 
informação 
científica 
(CM3) 
Apresentar e justificar a sua posição (CM3.1)  
Escutar e respeitar a posição de outrem sobre 
aspetos relevantes em situações que 
envolvam informação matemática (CM3.2) 
 
Compreender a posição de outrem, sendo 
capaz de a parafrasear (CM3.3) 
Relatar a posição de outrem e avaliar os 
seus argumentos matemáticos, 
identificando nestes, pontos fortes e 
limitações 
Questionar e responder a questões de 
esclarecimento do pensamento matemático 
(CM3.4) 
Exemplos: Qual a tua posição sobre “…”?; 
Porquê?; O que queres dizer com “…”?; 
Que exemplo me dás daquilo que 
afirmas?; Podes descrever-me como 
alcançaste essa resposta?; Por que 
preferes essa hipótese (e não outra)?; 
Como é que essa hipótese se adequa a 
esta situação? 
Negociar significados (CM3.5)  
Lidar com 
diferentes 
representações 
matemáticas, 
apropriadamen
te (CM4) 
(Re)construir as suas próprias representações 
ainda que não convencionais mas que 
produzam sentido para quem as 
concebe/interpreta (CM4.1) 
 
Construir e interpretar representações 
matemáticas convencionais (CM4.2) 
Por exemplo, construir/interpretar 
diagramas, esquemas, tabelas, quadros, 
gráficos, expressões simbólicas 
Compreender e identificar informação/ideias 
matemática contidas em diversas 
representações matemáticas (CM4.3) 
 
Selecionar e aplicar diversas representações 
matemáticas para evidenciar compreensão 
de um problema e para registar uma 
estratégia de resolução de um problema 
(CM4.4) 
 
Identificar e analisar pontos fortes e fracos de 
diversas representações atendendo a 
objetivos diferentes (CM4.5) 
 
Construir e alternar entre diversas 
representações matemáticas (CM4.6) 
 
Combinar a 
linguagem 
matemática e 
a linguagem 
comum de 
forma eficiente 
(CM5) 
Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre matemática ou em que 
haja informação matemática (CM5.1) 
Traduzir um enunciado oral ou escrito, da 
linguagem matemática para a linguagem 
comum e o inverso (CM5.2) 
Utilizar, adequadamente, a terminologia e a 
simbologia matemática (CM5.3) 
Descrever matematicamente objetos, relações 
e ideias (CM5.4) 
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Tendo em conta os referenciais sobre a RP e a CM apresentados, na conceção 
e na produção dos recursos didáticos procurou-se delinear situações de exploração 
matemática de módulos interativos de ciências que apelassem a capacidades 
básicas ligadas à RP e à CM. Decidiu-se criar oportunidades de apelo e de 
desenvolvimento de capacidades de RP no âmbito dos seguintes momentos: 
Compreensão do problema; Conceção de um plano de RP; Execução do plano de 
RP; Avaliação do trabalho desenvolvido e Transversal. A seleção dos quatro 
primeiros momentos da RP enunciados teve em conta a presença destes e das 
capacidades que envolvem na maioria dos modelos de RP apresentados por autores 
e organismos de referência na educação matemática, citados na revisão de 
literatura que se encontra no capítulo 2. Também se considerou relevante focar o 
último momento da RP referido, pois as capacidades que envolve podem surgir no 
âmbito de qualquer momento. Optou-se por focar capacidades relativas às 
dimensões de CM: Argumentar a propósito de situações que envolvam informação 
científica; Interagir com o outro numa situação que envolva informação científica; 
Lidar com diferentes representações matemáticas, apropriadamente; Combinar a 
linguagem matemática e a linguagem comum de forma eficiente. Com o intuito de 
potenciar o desenvolvimento de capacidades ligadas às duas primeiras dimensões 
de CM referidas, optou-se por promover o trabalho de grupo. As outras dimensões 
da CM foram selecionadas por focarem capacidades de CM comummente referidas 
pelos autores e pelos organismos de referência na educação matemática 
mencionados na revisão de literatura. 
A seleção das capacidades relativas a tais momentos da RP e dimensões da 
CM teve em conta a temática dos módulos selecionados e os conteúdos 
curriculares e programáticos de Matemática e de CFN possíveis de abordar no 
contexto da sua exploração. Tal é explanado no subponto seguinte. 
3.1.2 Potenciar conexões da Matemática com Ciências Físicas 
e Naturais 
No PMEB (Ponte, Serrazina et al., 2007) preconizam-se duas finalidades do 
ensino da Matemática no EB. Uma é “Promover a aquisição de informação, 
conhecimento e experiência em Matemática e o desenvolvimento da capacidade da 
sua integração e mobilização em contextos diversificados” (p. 3). Esta finalidade 
remete para o estabelecimento de conexões ao nível de conhecimentos e 
procedimentos matemáticos, a serem mobilizados, em contextos matemáticos e 
não matemáticos como, por exemplo, as CFN, e desenvolver capacidades de RP e 
de CM. A outra finalidade é “Desenvolver atitudes positivas face à Matemática e a 
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capacidade de apreciar esta ciência” (idem, p. 3), na qual se destaca o 
reconhecimento do seu papel no desenvolvimento tecnológico e científico. 
Nesta linha, os recursos didáticos foram concebidos e produzidos 
considerando o potenciar de conexões entre Matemática e CFN, ao nível de 
conhecimentos, capacidades e atitudes. Em relação à Matemática e ao Estudo do 
Meio tiveram-se em conta o CNEB (ME-DEB, 2001), em vigor até 22 de dezembro 
de 2011, o PMEB (Ponte et al., 2007) e a Organização Curricular e de Programas do 
1.º CEB [OCP] (Departamento da Educação Básica, 1998).  
No que concerne à Matemática, o CNEB (ME-DEB, 2001) preconizou “quatro 
grandes domínios temáticos: Números e Cálculo; Geometria; Estatística e 
Probabilidades; Álgebra e Funções” (p. 59). Apenas os domínios Números e Cálculo 
e Geometria consideravam aspetos específicos para o 1.º CEB. No entanto, o PMEB 
(Ponte et al., 2007), que foca quatro temas matemáticos – Números e Operações, 
Álgebra, Geometria e Organização e Tratamento de Dados –, ressalva que “no 1.º 
ciclo do ensino básico [apenas] não surge o tema Álgebra – embora haja objetivos 
de cunho algébrico em outros temas deste ciclo – e a Geometria está associada à 
Medida” (p. 7). Por conseguinte, na conceção e na produção dos recursos didáticos 
considerou-se focar os temas matemáticos do 1.º CEB: Números e operações, 
Geometria e Medida e Organização e tratamento de dados. 
Em relação às CFN, o CNEB (Ministério da Educação & Departamento da 
Educação Básica, 2001) preconizou quatro temáticas no EB: Terra no Espaço; Terra 
em transformação; Sustentabilidade na Terra; e Viver melhor na Terra. 
Relativamente ao Estudo do Meio, designou três domínios: Localização no espaço e 
no tempo; Conhecimento do ambiente natural e social; e Dinamismo das inter-
relações entre o natural e o social. Destas temáticas, foram selecionados conteúdos 
relativos a CFN que se adequassem a alunos do 4.º ano do 1.º CEB. Dos seis blocos 
enunciados no programa do Estudo Meio do 1.º CEB (ME-DEB, 1998) consideraram-
se os centrados nas CFN: À descoberta do ambiente natural; À descoberta das 
inter-relações entre espaços; À descoberta dos materiais e objetos e À descoberta 
das inter-relações entre a natureza e a sociedade. 
No âmbito das temáticas supramencionadas procurou-se conjugar e articular 
as características e potencialidades inerentes a cada módulo do espaço de ENF 
selecionado, a favor das conexões ao nível de conhecimentos, capacidades e 
atitudes relativas a CFN/Estudo do Meio e a Matemática. 
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3.1.3 Articular e potenciar sinergias entre contextos de 
educação formal e de educação não formal 
Em seguida, é localizado e descrito, sucintamente (uma descrição mais 
pormenorizada pode ser encontrada no Anexo A17), o espaço de ENF selecionado no 
âmbito do estudo e, por isso, inerente ao desenvolvimento dos recursos didáticos. 
No Departamento de Educação da Universidade de Aveiro [UA], situa-se o 
Laboratório Aberto de Educação em Ciências [LEduC], ilustrado em seguida. 
 
 
Figura 3.1. Laboratório Aberto de Educação em Ciências do Departamento de Educação da 
Universidade de Aveiro 
 
O LEduC possui uma extensão educativa denominada Jardim da Ciência [JC]18, 
a qual se configura como espaço de ENF vocacionado para Ciências. O JC, ilustrado 
em seguida, visa promover a cultura científica de crianças, desde os primeiros anos 
de idade, através da exploração de módulos e desafios de ciência sobre temáticas 
diversificadas que despertem gosto, questionamento e envolvimento dos visitantes.  
 
 
Figura 3.2. Vista parcial do Jardim da Ciência 
 
Estando sedeado numa instituição de formação inicial e continuada de 
professores dos primeiros anos de escolaridade, o JC promove formação na área da 
didática das ciências. Também surge como contexto estudado, no âmbito da 
investigação em educação em ciências. Assim, pretende promover a integração 
entre a EF e ENF de Ciências, como suporte à planificação de visitas de estudo e à 
investigação, de que são exemplo as realizadas por Costa (2007), Gonçalves 
(2009) e Torres (2012). 
                                           
17 No presente trabalho adotam-se duas terminologias para designar os documentos complementares ao 
mesmo. Com isto, pretende-se distinguir os recursos didáticos e as provas de avaliação desenvolvidos 
pela autora, devido à sua especificidade e importância no presente estudo. Assim, neste trabalho, os 
mesmos são considerados apêndices e os outros documentos são denominados anexos. 
18 Para mais informação acerca do JC sugere-se a consulta de http://www.ua.pt/jardimdaciencia/. 
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Considerando que o JC possui módulos orientados para temáticas de ciências 
abordadas no 1.º CEB e que investigações de Costa (2007) e de Gonçalves (2009) 
evidenciaram que a sua exploração potenciou a mobilização de conhecimentos e de 
capacidades científicos e atitudes favoráveis à Ciência, em crianças do EB, afigurou-
se relevante elegê-lo no âmbito do desenvolvimento dos recursos didáticos.  
Os módulos do JC encontram-se ao ar livre e integram circuitos temáticos 
(Luz, Água e Forças e Movimento). Apenas os quadros de Expressão não estão 
integrados nos referidos circuitos temáticos. Numa área coberta, encontra-se o 
Espaço Desafios, onde os visitantes são desafiados a (des)montar, testar e explorar 
o funcionamento de diversificados dispositivos, maquetas e mecanismos. Em 
seguida, ilustra-se a referida organização do JC. 
 
Esquema 3.1. Organização do Jardim da Ciência 
 
 
 
No processo de seleção dos módulos do JC a focar nos recursos didáticos 
foram considerados quatro critérios: viabilidade de exploração por alunos do 4.º ano 
do 1.º CEB; possibilidade de exploração de três módulos integrados em diferentes 
circuitos temáticos do JC; potencialidades para o estabelecimento de conexões da 
Matemática com CFN e potencialidades para apelar à mobilização de capacidades 
matemáticas de CM e de RP. Para além destes critérios, foi tida em conta a 
experiência da investigadora enquanto monitora do JC. 
Em relação ao primeiro critério referido, considerou-se que era inviável 
explorar 4 módulos: Prisma Giratório; Aeroskate; Girabolas e Viscitubos. A 
observação do arco-íris produzido com recurso ao Prisma Giratório depende de 
condições meteorológicas, do momento do ano e do momento do dia. O Aeroskate 
• Tenda de Espelhos 
• Prisma Giratório 
Circuito temático 
Luz 
• Aquário da nossa Costa 
• Circuitos de Água 
(Parafuso de Arquimedes, 
Solta a Água e Rodopio da 
Água) 
• Viscitubos 
Circuito temático 
Água 
• Cordas que Tocam 
• Girabolas 
• Vai Rodando 
• Vai e vem nas Cadeiras 
• Aeroskate 
Circuito temático 
Forças e 
Movimento 
• Ímanes 
• Marcadores 
• Apagadores 
Quadros de 
Expressão 
• Dispositivos, maquetas e 
mecanismos de temática 
diversa, por exemplo, 
magnetismo e óptica 
Espaço Desafios 
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é um módulo de exploração individual que solicita a presença de um adulto junto 
da criança e para o qual é necessário ter altura mínima, sendo possível que alguns 
alunos do 4.º ano do 1.º CEB não a tenham atingido. O Girabolas requer idade 
mínima de 11 anos, o que inviabiliza a exploração por alunos do 4.º ano do 1.º 
CEB, pois a maioria tem 9 ou 10 anos. No momento da seleção dos módulos, o 
Viscitubos estava sujeito a reformulação.  
Nesse momento, decidiu-se que um dos recursos didáticos focaria a Tenda de 
Espelhos, por ser o único módulo de exploração viável integrado no circuito 
temático Luz. Então, ficaram por escolher módulos de exploração viável, um no 
âmbito do circuito temático Água e outro no de Forças e Movimento. Os módulos de 
exploração viável integrados no circuito temático Água eram: Parafuso de 
Arquimedes, Solta a Água e Rodopio da Água, incluídos nos Circuitos de Água e o 
Aquário da nossa Costa. No que concerne ao circuito temático Forças e Movimento, 
tais módulos eram: Cordas que Tocam; Vai Rodando e Vai e vem nas Cadeiras.  
Com base em programas nacionais (ME-DEB, 1998; Ponte et al., 2007) e 
orientações curriculares (ME-DEB, 2001), identificaram-se possíveis conexões de 
temáticas de Matemática e de CFN referidas para o 1.º CEB com as inerentes a 
cada módulo do JC de exploração viável. O quadro seguinte foca conteúdos 
curriculares de CFN (ME-DEB, 2001) e de Estudo do Meio (ME-DEB, 2001, 1998), 
inerentes aos referidos módulos. 
 
Quadro 3.3. Conteúdos curriculares de Ciências Físicas e Naturais e de Estudo do Meio, 
inerentes aos módulos do Jardim da Ciência de exploração viável no âmbito do 
desenvolvimento de recursos didáticos 
M
ó
d
u
lo
 
Currículo Nacional do 
Ensino Básico – Ciências 
Físicas e Naturais 
Currículo Nacional do Ensino Básico – 
Estudo do Meio 
Organização curricular e 
Programas do 1.º ciclo do 
Ensino Básico – Estudo do Meio 
C
o
r
d
a
s
 q
u
e
 T
o
c
a
m
 
Tema: Viver melhor na Terra 
Subtema: Qualidade de vida 
Subtema: Controlo e 
regulação 
Competência: “Realização de 
atividades experimentais 
simples sobre eletricidade e 
magnetismo” (p. 145) 
Experiência de 
aprendizagem: “[…] realizar 
atividades experimentais […] 
com máquinas simples” (p. 145) 
Domínio: Dinamismo das inter-relações 
entre o natural e o social 
Competências: “Conhecimento da existência 
de objetos tecnológicos, relacionando-os com 
a sua casa e em atividades económicas. 
Reconhecimento da importância da evolução 
tecnológica e implicações da sua evolução na 
sociedade. Realização de registos e de 
medições simples utilizando instrumento e 
unidades de medida adequados. Realização 
de atividades experimentais simples para 
identificação de algumas propriedades dos 
materiais, relacionando-os com as suas 
aplicações” (p. 83) 
Bloco 5 — À descoberta dos 
materiais e objetos 
Subdomínio: Realizar 
experiências de Mecânica 
Objetivos: “Realizar experiências 
com alavancas, quebra-nozes, 
tesouras… (forças); Realizar 
experiências e construir balanças, 
baloiços, mobiles… (equilíbrio)” (p. 
125) 
T
e
n
d
a
 d
e
 E
s
p
e
lh
o
s
 
Tema: Terra em 
transformação 
Subtema: Mundo material 
Competências: “Observação 
da multiplicidade de formas, 
características e 
transformações que ocorrem 
nos materiais; Explicação de 
alguns fenómenos com base 
nas propriedades dos 
materiais” (p. 138) 
Domínio: O conhecimento do meio natural e 
social  
Competência: Explicação de alguns 
fenómenos com base nas propriedades de 
alguns materiais (p. 82) 
Domínio: Dinamismo das inter-relações 
entre o natural e o social 
Competência: “Realização de atividades 
experimentais simples para identificação de 
algumas propriedades dos materiais, 
relacionando-os com as suas aplicações” (p. 
83) 
Bloco 5 — À descoberta dos 
materiais e objetos 
Subdomínio: Realizar 
experiências com a Luz 
Objetivo: “Observar e 
experimentar a reflexão da luz em 
superfícies polidas (espelhos…)” 
(p. 125) 
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A
q
u
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a
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Tema: Terra em 
Transformação 
Subtema: Mundo material 
Competências: “Identificação 
de relações entre as 
características físicas e 
químicas do meio e as 
características e 
comportamentos dos seres 
vivos; Realização de registos e 
de medições simples utilizando 
instrumento e unidades de 
medida adequados.” (p. 138) 
Experiências de 
aprendizagem: “[…] 
observação direta de animais 
[…] relação entre as 
transformações do meio […], o 
comportamento dos animais e 
os aspectos físicos e químicos 
que possibilitam a 
sobrevivência.” (p. 138) 
Domínio: Dinamismo das inter-relações 
entre o natural e o social 
Competências: “Realização de registos e de 
medições simples utilizando instrumento e 
unidades de medida adequados; Identificação 
dos processos vitais comuns a seres vivos 
dependentes do funcionamento de sistemas 
orgânicos” (p. 83) 
Bloco 3 — À descoberta do meio 
natural  
Subdomínio: Os seres vivos do 
ambiente próximo 
Objetivo: “Identificar alguns 
factores do ambiente que 
condicionam a vida das plantas e 
dos animais (água, ar, luz, 
temperatura, solo) — realizar 
experiências” (p. 117) 
 
V
a
i 
R
o
d
a
n
d
o
   Domínio: Dinamismo das inter-relações 
entre o natural e o social 
Competência: “Conhecimento da existência 
de objetos tecnológicos, relacionando-os com 
a sua casa e em atividades económicas” (p. 
83) 
Bloco 5 — À descoberta dos 
materiais e objetos 
Subdomínio: Realizar 
experiências com Mecânica 
Objetivo: “Realizar experiências 
com alavancas, quebra-nozes, 
tesouras… (forças)” (p. 125) 
V
a
i 
e
 v
e
m
 n
a
s
 
C
a
d
e
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a
s
 
 Domínio: Dinamismo das inter-relações 
entre o natural e o social 
Competências: “Conhecimento da existência 
de objetos tecnológicos, relacionando-os com 
a sua casa e em atividades económicas” (p. 
83) 
Bloco 5 — À descoberta dos 
materiais e objetos 
Subdomínio: Realizar 
experiências com Mecânica 
Objetivo: “Realizar experiências 
com roldanas e rodas dentadas 
(transmissão do movimento)” (p. 
125) 
P
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Tema: Sustentabilidade na 
Terra 
Subtema: Recursos 
Competências: 
“Reconhecimento da utilização 
dos recursos nas diversas 
atividades humanas […] 
“Reconhecimento que os 
desequilíbrios podem levar ao 
esgotamento dos recursos, à 
extinção das espécies e à 
destruição do ambiente” (p. 
141) 
Experiências de 
aprendizagem: 
“levantamento de situações 
que evidenciam a intervenção 
humana no meio local […], 
pesquisa […], visitas de 
estudo” (p. 141) 
Domínio: Dinamismo das inter-relações 
entre o natural e o social 
Competências: “Reconhecimento da 
utilização dos recursos nas diversas 
atividades humanas e como os desequilíbrios 
podem levar ao esgotamento, à extinção das 
espécies e à destruição do ambiente; 
Participação na discussão sobre a importância 
de procurar soluções ambientais visando a 
qualidade de vida; Compreensão dos modos 
de atuação humana face às características 
físicas do território; Conhecimento da 
existência de objetos tecnológicos, 
relacionando-os com a sua casa e em 
atividades económicas” (p. 83) 
Bloco 5 — À descoberta dos 
materiais e objetos 
Subdomínio: Realizar 
experiências com a Água 
Objetivo: “Realizar experiências 
que permitam constatar o princípio 
dos vasos comunicantes (construir 
um repuxo).” (p. 126) 
 
Em relação aos módulos Parafuso de Arquimedes, Solta a Água, Rodopio da 
Água e Vai Rodando, não se identificaram que conteúdos curriculares de 
Matemática poderiam ser explorados por alunos do 4.º ano do 1.º CEB. Assim, o 
Aquário da nossa Costa era o único dos módulos de exploração viável no âmbito do 
circuito temático Água do JC, cujas conexões da Matemática com CFN foram 
identificadas. Por esse motivo, também foi escolhido no âmbito da conceção e 
produção dos recursos didáticos. No que se refere aos módulos de exploração 
viável nos recursos didáticos integrados no circuito temático Forças e Movimento 
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considerou-se que apenas Cordas que Tocam e Vai e vem nas Cadeiras possuíam 
potencial para estabelecer conexões da Matemática com CFN, mas tendo sido 
identificados mais conteúdos curriculares em Matemática em relação ao primeiro, 
optou-se por focá-lo nos recursos didáticos. O quadro seguinte apresenta 
conteúdos curriculares de Matemática (ME-DEB, 2001; Ponte et al., 2007) possíveis 
de explorar nos módulos Cordas que Tocam, Tenda de Espelhos, Aquário da nossa 
Costa e Vai e vem nas Cadeiras, no entendimento da investigadora. 
 
Quadro 3.4. Conteúdos curriculares de Matemática potencialmente exploráveis em módulos 
do Jardim da Ciência 
Módulo Currículo Nacional do Ensino Básico Programa de Matemática do Ensino Básico 
Cordas 
que 
Tocam 
Domínio: Números e Cálculo 
Competência: “O reconhecimento dos 
números inteiros e decimais e de formas 
diferentes de os representar e relacionar, 
bem como a aptidão para usar as 
propriedades das operações em situações 
concretas, em especial quando aquelas 
facilitam a realização de cálculos” (p. 61) 
Tema matemático: Números e operações 
Tópico: Operações com números naturais 
Objetivos específicos: Resolver problemas que envolvam as 
operações em contextos diversos; Realizar estimativas e avaliar a 
razoabilidade de um dado resultado em situações de cálculo. 
Tema matemático: Medida 
Tópico: Comprimento, massa, capacidade, área e volume 
Objetivo específico: Realizar estimativas de medidas de grandezas. 
Tenda de 
Espelhos 
Domínio: Números e Cálculo 
Competência: “O reconhecimento dos 
números inteiros e decimais e de formas 
diferentes de os representar e relacionar, 
bem como a aptidão para usar as 
propriedades das operações em situações 
concretas, em especial quando aquelas 
facilitam a realização de cálculos” (p. 61)  
Domínio: Geometria 
Competência: “O reconhecimento de formas 
geométricas simples, assim como a aptidão 
para descrever figuras geométricas e para 
completar e inventar padrões; a aptidão para 
realizar construções geométricas simples, 
assim como para identificar propriedades de 
figuras geométricas; a compreensão do 
processo de medição e a aptidão para fazer 
medições e estimativas em situações 
diversas do quotidiano utilizando 
instrumentos apropriados” (p. 63) 
Tema matemático: Números e operações 
Tópico: Operações com números naturais 
Objetivo específico: 
Resolver problemas que envolvam as operações em contextos 
diversos (p. 23). 
Tema matemático: Geometria 
Tópico: Figuras no plano e sólidos geométricos  
Objetivos específicos: “Comparar e descrever propriedades de 
sólidos geométricos e classificá-los” (p. 23); “Comparar e classificar 
ângulos (recto, agudo, obtuso e raso) e identificar ângulos em 
figuras geométricas” (p. 23); “Representar rectas paralelas e 
perpendiculares” (p. 23); “Resolver problemas envolvendo a 
visualização e a compreensão de relações espaciais” (p. 23); 
Comparar e descrever propriedades de sólidos geométricos e 
classificá-los (prisma, paralelepípedo, cubo, pirâmide, esfera, cilindro 
e cone)” (p. 23). 
Orientação espacial 
“Identificar, numa grelha quadriculada, pontos equidistantes de um 
dado ponto” (p. 23). 
Aquário 
da nossa 
Costa 
Domínio: Números e Cálculo 
Competência: “O reconhecimento dos 
números inteiros e decimais e de formas 
diferentes de os representar e relacionar, 
bem como a aptidão para usar as 
propriedades das operações em situações 
concretas, em especial quando aquelas 
facilitam a realização de cálculos” (p. 61)  
Domínio: Geometria 
Competência: “O reconhecimento de formas 
geométricas simples, assim como a aptidão 
para descrever figuras geométricas e para 
completar e inventar padrões; a aptidão para 
realizar construções geométricas simples, 
assim como para identificar propriedades de 
figuras geométricas; a compreensão do 
processo de medição e a aptidão para fazer 
medições e estimativas em situações 
diversas do quotidiano utilizando 
instrumentos apropriados.” (p. 63) 
Tema matemático: Números e operações 
Tópico: Operações com números naturais 
Objetivos específicos: “Resolver problemas que envolvam as 
operações em contextos diversos” (p. 23); “Realizar estimativas e 
avaliar a razoabilidade de um dado resultado em situações de 
cálculo” (p. 18). 
Tema matemático: Geometria 
Tópico: Figuras no plano e sólidos geométricos;  
Objetivos específicos: “Comparar e descrever propriedades de 
sólidos geométricos e classificá-los” (p. 23). 
Tema matemático: Medida 
Tópico: Comprimento, massa, capacidade e área 
Realizar estimativas de medidas de grandezas. 
Vai e 
vem nas 
cadeiras 
Domínio: Números e Cálculo 
Competência: “O reconhecimento dos 
números inteiros e decimais e de formas 
diferentes de os representar e relacionar, 
bem como a aptidão para usar as 
propriedades das operações em situações 
concretas, em especial quando aquelas 
facilitam a realização de cálculos” (p. 61) 
Tema matemático: Números e operações 
Tópico: Operações com números naturais 
Objetivo específico: Resolver problemas que envolvam as 
operações em contextos diversos. 
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Atendendo aos conteúdos curriculares e programáticos de Matemática e CFN 
identificados nos dois quadros anteriores, considerou-se possível conceber e 
produzir situações problemáticas de contexto científico que solicitassem a 
mobilização de capacidades matemáticas de RP e de CM na exploração dos módulos 
Cordas que Tocam, Aquário da nossa Costa e Tenda de Espelhos, em conformidade 
com o solicitado nos currículos e programas mencionados. No CNEB, no âmbito da 
exploração de conexões, preconiza-se que “uma componente essencial da formação 
matemática é a compreensão […] de relações entre ideias matemáticas e […] a 
natureza […]. Um aspecto (sic) importante será o tratamento e exploração 
matemáticos de dados empíricos recolhidos no âmbito de outras disciplinas, 
nomeadamente as da área das Ciências Físicas e Naturais […]” (p. 70). Pode ler-se 
ainda que “Pelos instrumentos que proporciona e pelos seus aspectos específicos 
relativos […] à comunicação e à resolução de problemas, a matemática constitui 
uma área de saber plena de potencialidades para a realização de […] actividades 
(sic) interdisciplinares […]” (p. 59). No PMEB (Ponte et al., 2007) pode ler-se que 
dois objetivos gerais de aprendizagem para o 1.º CEB são: “resolver problemas em 
contextos matemáticos e não matemáticos, adaptando, concebendo e pondo em 
prática estratégias variadas e avaliando resultados” (p. 29) e “comunicar oralmente 
e por escrito, recorrendo à linguagem natural e à linguagem matemática, 
interpretando, expressando e discutindo resultados, processos e ideias 
matemáticos” (p. 29). 
A experiência da investigadora enquanto monitora do JC permitiu observar 
que as crianças se mostravam curiosas por explorar os módulos selecionados para 
serem focados nos recursos didáticos. 
Atendendo aos referidos critérios de seleção e experiência da investigadora, 
os módulos selecionados para exploração através dos recursos didáticos foram 
Cordas que Tocam, Tenda de Espelhos e Aquário da nossa Costa. Estes módulos 
serão referidos, posteriormente, pela sigla a seguir explicitada: Cordas que Tocam 
[CT], Tenda de Espelhos [TE] e Aquário da nossa Costa [AC]. 
Optou-se por desenvolver guiões didáticos com situações de exploração 
matemática de módulos do JC, destinados a serem implementados Antes da visita 
(em sala de aula), Durante a visita (no JC) e Após a visita (em sala de aula), de 
acordo com investigação (Anderson & Lucas, 1997; Anderson & Zhang, 2003; 
Cuesta, Diáz, Echeverría, Morentín, & Pérez, 2000; Gennaro, 1981; Henriksen & 
Jorde, 2001; Kubota & Olstad, 1991; Marandino, 2001; Rennie & McClafferty, 2001; 
Rodrigues, 2011) que suporta a organização de visitas de estudo a espaços de ENF 
nas referidas três fases e com recomendações da Direção Regional de Educação do 
Norte (Ofício-Circular 21/ME/2004 de 11 de Março) para que as visitas de estudo 
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sejam suportadas por guiões de exploração dos locais a visitar. Uma ilustração desta 
organização encontra-se nos Guías didácticas do Principia.  
Além da exploração dos módulos do JC ao ar livre, considerou-se relevante 
que os participantes no estudo principal desta investigação explorassem o LEduC e 
o Espaço Desafios do JC: i) por possuírem recursos cuja exploração é 
potencialmente promotora do desenvolvimento de capacidades científicas, ii) por 
possuírem mesas e cadeiras que facilitam o trabalho de grupo pretendido nas 
propostas dos GA, iii) pelo fato destas estruturas não se encontrarem, 
comummente, em escolas do EB1, iv) por permitirem a implementação de 
propostas dos recursos didáticos desenvolvidos em condições climatéricas adversas 
e v) para diversificar espaços de implementação dos recursos didáticos 
desenvolvidos. Assim, os recursos didáticos destinados aos alunos foram 
implementados ao ar livre e dois deles também no LEduC e outro no Espaço 
Desafios. 
Em suma, no desenvolvimento dos recursos didáticos foram tidas em conta 
três linhas orientadoras: i) promover capacidades ligadas à RP e à CM; ii) potenciar 
conexões entre Matemática e CFN e iii) articular e potenciar sinergias entre 
contextos de EF e ENF. Tomou-se a decisão de desenvolver propostas que 
apelassem a capacidades no âmbito de 5 momentos de RP (Compreensão do 
problema, Conceção de um plano de RP, Execução do plano de RP, Avaliação do 
trabalho desenvolvido e Transversal) e de 4 dimensões de CM (Argumentar a 
propósito de situações que envolvam informação científica, Interagir com o outro 
numa situação que envolva informação científica, Lidar com diferentes 
representações matemáticas, apropriadamente e Combinar a linguagem 
matemática e a linguagem comum de forma eficiente). No que concerne ao 
estabelecimento de conexões, procurou-se conjugar e articular as características e 
potencialidades inerentes a cada módulo do espaço de ENF selecionado, no quadro 
de conexões curriculares, ao nível de conhecimentos, capacidades e atitudes 
relativas a CFN/Estudo do Meio e a Matemática. Os critérios de seleção do espaço 
de ENF e dos módulos a explorar no desenvolvimento dos recursos didáticos 
conduziram à escolha de três módulos do JC, do Espaço Desafios e do LEduC. 
3.2 Fases de desenvolvimento dos recursos didáticos 
Este subponto centra-se no processo de desenvolvimento dos recursos 
didáticos. Nele se decreve a sua (3.2.1) conceção e produção, (3.2.2) 
implementação e (3.2.3) avaliação. 
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3.2.1 Conceção e produção dos recursos didáticos 
A propósito da conceção e produção dos recursos didáticos, explicita-se a 
organização e a validação dos recursos didáticos. 
3.2.1.1 Organização dos recursos didáticos 
A versão final da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” (Apêndice A) 
é constituída por três tipos de recursos didáticos: um documento que contextualiza 
a coleção; Guiões do Aluno [GA] e Guiões do Professor [GP].  
 
Esquema 3.2. Organização da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” 
 
Um recurso didático intitula-se “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: 
contextualização da coleção”. Estrutura-se em cinco partes. Na primeira –
Introdução –, justifica-se a importância da exploração da coleção. Na segunda – 
Sobre a coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” –, apresentam-se a 
finalidade e a organização da coleção e a finalidade do documento que a 
contextualiza. Na terceira – Capacidades matemáticas enfatizadas –, apresenta-se 
o quadro teórico subjacente às capacidades matemáticas de RP e de CM solicitadas 
nos GA. Na quarta – Apresentação do Jardim da Ciência –, localiza-se o JC e 
descrevem-se a sua organização e os módulos que integra. Na quinta e última 
parte – Fontes de informação –, listam-se as referências bibliográficas de suporte à 
elaboração deste documento.  
A coleção possui ainda, três pares de guiões. Cada um é composto por um GA 
e um GP: “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: explorando… Cordas que Tocam – 
guião do aluno” e “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: explorando… Cordas que 
Tocam – guião do professor”; “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: explorando… 
a Tenda de Espelhos – guião do aluno” e “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: 
explorando… a Tenda de Espelhos – guião do professor”; “Visita de estudo ao 
Jardim da Ciência: explorando… o Aquário da nossa Costa – guião do aluno” e 
“Visita de estudo ao Jardim da Ciência: explorando… o Aquário da nossa Costa – 
guião do professor”.  
Contextualização 
da coleção "Visita 
de estudo ao 
Jardim da 
Ciência" 
 
Explorando 
Cordas que 
Tocam 
• Guião do Aluno 
• Guião do 
Professor 
 
Explorando a 
Tenda de 
Espelhos 
• Guião do Aluno 
• Guião do 
Professor 
 
Explorando o 
Aquário da nossa 
Costa 
•Guião do Aluno 
•Guião do 
Professor 
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Os GA destinam-se ao registo das respostas dos alunos às propostas 
integradas nos mesmos. Cada um estrutura-se em quatro partes. Na primeira – 
Apresentação do guião –, um personagem apresenta-se, justifica a sua ligação à 
temática e convida o leitor à realização das propostas do GA, sumariando os 
desafios em cada fase da visita de estudo, sem os revelar. Na segunda – Antes da 
visita –, mostram-se propostas destinadas a serem implementadas em sala de 
aula, antes da visita ao JC. Na terceira – Durante a visita –, apresentam-se 
propostas destinadas a serem implementadas na exploração de um módulo do JC e 
no Espaço Desafios ou no LEduC. Na quarta e última parte – Após a visita –, 
sugerem-se propostas destinadas a serem implementadas em sala de aula, após a 
visita ao JC. As propostas de cada GA articulam-se nas três fases da visita ao JC e 
centram-se na exploração de uma temática do JC. Cada uma é introduzida por um 
título que procura provocar a sua resolução e pela imagem do personagem que 
introduz o GA. Todas as páginas possuem um cabeçalho, onde se especifica o título 
do GA e a parte do GA a que reporta e um rodapé, onde se identifica o número da 
página e se solicita, ao aluno, o registo do seu nome e número de aluno e a data de 
resolução da proposta. Estas informações foram consideradas relevantes para 
identificar os alunos no momento da avaliação das suas produções, já que não se 
providenciou de uma só vez, o GA completo aos alunos. Decidiu-se dar uma folha 
aos alunos, à medida que resolviam as propostas para centrar a sua atenção nas 
mesmas e solicitar a identificação do aluno em cada página para fazer corresponder 
o autor à sua produção, facilitando a organização dos dados.  
Cada GP está organizado em quatro partes. Na primeira – Introdução –, 
especifica-se a finalidade do guião e a sua integração na coleção, apresentam-se os 
módulos e espaços a explorar durante a visita, e introduz-se a temática de ciências 
que aborda. Na segunda – Contextualização –, referem-se os propósitos 
específicos, o enquadramento curricular das propostas do GA correspondente e as 
capacidades envolvidas em cada item deste. Na terceira – Orientações ao professor 
–, são dadas sugestões e recomendações ao professor para apoiar os alunos na 
resolução das propostas do respetivo GA, incluindo Linhas gerais de atuação do 
professor (ao nível de Esclarecimentos relativos às situações propostas, dos 
Registos no guião do aluno, organização do modo de trabalho, Desenvolvimento da 
comunicação (em)matemática e Desenvolvimento da resolução de problemas) e a 
exploração das situações integradas no GA (em concreto, Capa e apresentação da 
organização do guião, Antes da visita, Durante a visita e Após a visita). Na última 
parte – Fontes de informação –, são indicadas as referências bibliográficas de 
suporte à realização deste documento. Todos os cabeçalhos especificam o título do 
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GP e a parte deste onde se encontra a página para facilitar a localização da 
informação ao leitor. Os rodapés apenas têm o número da página. 
3.2.1.2 Validação dos recursos didáticos 
A versão final dos recursos didáticos resultou de um processo de validação 
que se desenrolou em vários momentos e que envolveu pessoas com perfis 
profissionais e académicos diversos, ajustados à finalidade da presente 
investigação. A validação dos recursos didáticos teve por objetivos: melhorar a sua 
adequação aos alunos do 1.º CEB; elevar o seu rigor científico; tornar as propostas 
dos GA mais atrativas e focar as propostas nas capacidades matemáticas 
solicitadas. O esquema seguinte dá conta do processo iterativo (versão, validação, 
revisão, nova versão) da validação dos recursos didáticos.  
 
Esquema 3.3. Processo iterativo de validação (versão, validação, revisão, nova versão) dos 
recursos didáticos 
 
 
O processo de validação, tal como descrito em seguida, originou a versão final 
dos recursos didáticos, implementada no estudo principal. 
 Atores no processo da        
validação 
Professores do 1.º e do 
2.º CEB 
Docentes do Ensino 
Superior da área da 
educação 
Alunos do 1.º CEB 
Alunos do 1.º CEB 
Alunos da licenciatura em 
Ensino Básico e Mestre 
em Biologia 
Especialistas em 
educação em Matemática 
e em Ciências e no 1.º 
CEB 
 Recursos didáticos 
validados 
GA focado na exploração 
do Aquário Tropical 
GA e GP focados na 
exploração do Aquário 
Tropical e recurso 
didático que contextualiza 
a coleção 
Três GA e três GP 
Três GA e três GP 
Toda a coleção 
Toda a coleção 
 Contexto da validação 
Jardim da Ciência 
(Colóquio “Da 
Investigação à Prática: 
Interações e Debates”) 
Reuniões 
Centro de Atividades  de 
Tempo Livre 
Sala de aula e Jardim da 
Ciência (estudo-piloto) 
XIII Encontro Nacional de 
Educação em Ciências 
Reuniões 
  Âmbito dos 
contributos 
Arranjo gráfico; 
adequação da linguagem; 
adequação do tipo de 
resposta 
Arranjo gráfico e rigor na 
linguagem científica 
Rigor na linguagem; 
adequação do grau de 
complexidade; adequação 
de ilustrações aos 
enunciados 
Arranjo gráfico; clareza 
dos enunciados; 
adequação do grau de 
complexidade; adequação 
do modo de trabalho 
Arranjo gráfico; 
adequação da linguagem; 
adequação do tipo de 
resposta 
Arranjo gráfico; 
adequação/correção da 
linguagem corrente e 
científica 
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i) Com professores do 1.º e do 2.º ciclo do Ensino Básico de Matemática e 
de Ciências Naturais 
No âmbito do Colóquio “Da Investigação à Prática: Interações e Debates”, foi 
orientada uma oficina intitulada “Resolução de problemas e Comunicação 
matemática no “Jardim da Ciência”” (Nogueira, 2008) com o intuito de validar o GA 
focado na exploração do Aquário Tropical19. Participaram 12 professores do 1.º e do 
2.º CEB (variante de Matemática e de Ciências Naturais). 
Os professores experienciaram situações propostas no GA focado na 
exploração do Aquário Tropical, no JC. A propósito, efetuaram registos na “Ficha de 
avaliação do recurso didático” e numa ficha referente à solicitação de capacidades 
matemáticas de RP e de CM (Anexo B). Tendo em conta a apreciação dos 
professores, considerou-se relevante rever e promover: o arranjo gráfico (com 
layout idêntico, adotado em todos os GA e GP); a adequação da linguagem à idade 
dos alunos e ao seu nível de conhecimentos científicos e a alteração do tipo de 
resposta a itens do GA. Ainda se procurou enfatizar a solicitação de capacidades de 
RP ligadas à Avaliação do trabalho desenvolvido. Estas alterações deram lugar a 
uma nova versão do GA focado na exploração do Aquário Tropical. Por isso, 
decorrente desta versão, procedeu-se a alterações no correspondente GP. 
ii) Com docentes do Ensino Superior da área da educação 
A nova versão do par de guiões focada na exploração do Aquário Tropical e o 
documento que contextualiza a coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” 
foram validados por especialistas. Esta validação descreve-se, em maior detalhe, 
no Anexo C.  
Tendo em conta que os recursos didáticos se destinam a alunos do 4.º ano do 
1.º CEB e estabelecem conexões entre Matemática e CFN, solicitou-se a apreciação 
de especialistas na formação de professores para os primeiros anos de 
escolaridade, Didática da Biologia, Didática da Matemática e Ensino do 1.º CEB.  
No que respeita ao GA, da apreciação emergiu a necessidade de rever alguns 
aspetos, pelo que se procedeu a alterações ao nível: do arranjo gráfico, tornando-o 
mais colorido e mais organizado (por exemplo, foi atribuído um título desafiante a 
cada questão) e da clarificação dos enunciados, através da introdução de 
esquemas. No que respeita ao GP, procedeu-se à inclusão de informação relativa à 
organização do modo de trabalho, uma vez que os itens propostos no GA os 
solicitam de forma diversa. Relativamente ao documento “Visita de estudo ao 
Jardim da Ciência: contextualização da coleção”, não foram realizadas alterações 
sugeridas por validadores por não terem sido consideradas necessárias.  
                                           
19 Recorda-se que a designação Aquário da nossa Costa precedeu a de aquário Tropical. 
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A apreciação dos validadores conduziu a uma nova versão dos recursos 
didáticos, extensiva à produção de outros pares de guiões. 
iii) Com crianças num centro de Atividades de Tempo Livre 
Para verificar que aspetos dos GA precisariam de reformulação, solicitou-se a 
crianças de um centro de Atividades de Tempo Livre, a frequentar o 3.º e o 4.º 
anos do 1.º CEB, que os apreciassem, no respeitante ao aspeto gráfico, à 
compreensão da linguagem adotada nos enunciados e à atratividade.  
Com base nos comentários das crianças, concluiu-se que, por um lado, a 
maioria das situações propostas nos GA foi considerada cativante e graficamente 
atraente e, por outro, que era necessário adotar uma linguagem mais rigorosa, 
ajustar a complexidade dos conteúdos matemáticos e científicos e adequar as 
ilustrações aos enunciados. Consequentemente, procedeu-se a alterações nos GA, a 
tais níveis, originando nova versão. 
iv) Com alunos do 1.º ciclo do Ensino Básico (estudo-piloto) 
O estudo-piloto com alunos do 1.º CEB procurou averiguar da necessidade de 
reformular os GA para os melhor adequar aos participantes no estudo principal. 
Para tanto, consideraram-se escolas com protocolo com a UA, no âmbito da 
Prática Pedagógica, e geograficamente próximas desta instituição, para facilitar a 
deslocação das turmas nas visitas de estudo. A anuência foi dada por três docentes 
do 1.º CEB titulares de turma que cumpriam os requisitos anteriores e pelos 
respetivos presidentes do conselho executivo de agrupamento e coordenadores de 
escola20 (Anexo D).  
Cada GA foi implementado numa de três turmas do 3.º ano do 1.º CEB. A 
escolha deste ano de escolaridade deveu-se ao facto do estudo-piloto ter decorrido 
durante o 3.º período e tais alunos se encontrarem, em termos etários e de 
programa curricular, mais próximos dos alunos do 4.º ano do 1.º CEB, no início do 
ano letivo, situação em que se perspetivava implementar os recursos didáticos.  
O estudo-piloto envolveu 66 alunos com média de idades de cerca de 9 anos, 
distribuídos por sexo e número total de alunos por turma, conforme mostrado no 
quadro seguinte. Os alunos com Necessidades Educativas Especiais e Dificuldades 
de Aprendizagem apenas fizeram as propostas Durante a visita, pois a 
implementação em sala de aula coincidiu com trabalhos realizados com as 
professoras de apoio ou com a resolução de fichas de avaliação. 
 
  
                                           
20 Tais designações eram as adotadas no ano letivo 2008/2009, aquando do estudo-piloto. 
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Quadro 3.5. Caracterização das turmas participantes no estudo-piloto 
Turma Nº de 
alunos 
Número de alunos com Necessidades Educativas 
Especiais e/ou Dificuldades de Aprendizagem 
Rapazes Raparigas 
N.º % N.º % 
A 22 0 9 40 13 60 
B 19 3 10 52 9 48 
C 25 1 11 44 14 56 
 
Em seguida, apresentam-se a calendarização das sessões21 de implementação 
dos GA e o número de alunos presentes em cada uma delas. 
 
Quadro 3.6. Calendarização da implementação das sessões do estudo-piloto 
Turma Módulo 
explorado 
Fase da 
visita 
Sessão      Questões Data de implementação 
das sessões do estudo-
piloto 
Alunos  
Nº % 
A Tenda de 
Espelhos 
Antes  1 1 a 1.5 29/05/2009 22 100 
  2 1.6 02/06/2009 22 100 
  3 2 a 4 03/06/2009 20 90 
 Durante  4 5 a 9 09/06/2009 22 100 
 Após 5 10 17/06/2009 21 95 
B Aquário 
Tropical 
Antes 1 1 a 2 29/05/2009 18 95 
  2 3 a7 02/06/2009 16 84 
 Durante  3 8 a 10 09/06/2009 18 95 
 Após 4 11 a 13 17/06/2009 16 84 
C Cordas que 
Tocam 
Antes 1 1 09/05/2009 24 96 
 Durante 2 2 a 3 22/05/2009 23 92 
 Após   3 4 a 5 23/05/2009 23 92 
 
As notas de campo foram registadas pela investigadora, durante e após cada 
sessão. Após, os diálogos com as professoras focaram: o modo de trabalho na 
exploração de cada item dos GA; as dificuldades dos alunos e potenciais alterações 
aos enunciados facilitadoras da compreensão do solicitado. 
Decorrente das notas de campo e dos diálogos com as professoras, procedeu-
se a alterações nas versões dos GA implementadas, sobretudo ao nível: do arranjo 
gráfico (diminuição do número de páginas e da quantidade de informação, melhoria 
da qualidade e da atratividade das imagens e substituição de figuras por 
fotografias22, na linha do recomendado por Fernandes (2006) quando afirmou que 
“deve existir na formulação de um problema de contexto e âmbito interdisciplinar 
[…] fidelidade vocabular e pictórica com as aproximações adequadas ao real” (p. 
421)); da clareza dos enunciados (redação de frases curtas e substituição de 
                                           
21 Em cada sessão, optou-se por entregar aos alunos apenas as folhas do GA, contendo as situações cuja 
resolução era proposta para aquele momento. Deste modo, pretendeu-se evitar distrações com 
propostas posteriores e salvaguardar essa surpresa. Pediu-se aos alunos que logo após a receção de 
cada folha, registassem o seu nome e a data no rodapé. Deste modo criaram-se condições para, mais 
tarde, caso se justificasse, esclarecer produções inscritas nos GA. Finda cada sessão, as folhas foram 
guardadas pela investigadora. Quando necessário, as mesmas foram devolvidas aos alunos para 
relembrarem resoluções anteriores, de modo a utilizarem esses dados na resolução de itens seguintes. 
22 Em relação ao aspeto gráfico, os alunos revelaram dificuldade em compreender as imagens, ora por 
terem tamanho reduzido, ora por estarem com pouca resolução, ora por não se tratar de fotografia, 
confundindo os objetos representados com outros. 
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termos por outros mais adequados aos destinatários)23; da adequação do grau de 
complexidade das situações integradas nos GA (na maioria dos casos, tal implicou a 
redução da complexidade da tarefa)24 e do modo de trabalho na resolução das 
situações propostas25. 
As notas de campo permitiram obter informações que foram consideradas na 
elaboração dos GP. As relativas à observação dos alunos permitiram considerar: 
enumeração dos recursos necessários; diversificação do modo de trabalho para 
potenciar a aprendizagem (individual/grupo/turma); explicitação do tempo 
estimado para a maioria das crianças resolver as propostas; antevisão de possíveis 
reações dos alunos; formulação de questões que a professora pode colocar ao 
aluno para estimular o seu pensamento; exemplificação de questões a não formular 
por serem indutoras de uma resposta correta e antecipação de dúvidas dos alunos, 
perspetivando linhas de atuação para os ajudar a ultrapassá-las.  
Após a implementação dos GA, seguiu-se uma reunião com cada professora. 
Tais reuniões estão descritas, com maior detalhe, no Anexo E. Nestas reuniões, as 
professoras analisaram as novas versões dos GA. Consideraram que estavam, 
globalmente, melhor conseguidas que as implementadas e sugeriram reformulação 
de alguns enunciados e da disposição de alguma informação. Considerando os 
diálogos tidos com as professoras durante a implementação dos GA e as referidas 
reuniões, investiu-se na melhoria dos GP nos aspetos: indicação de alternativas de 
implementação, tendo em conta situações previstas; inventariação e listagem dos 
recursos necessários em cada item dos GA; modo de trabalho dos alunos em cada 
item; tempo estimado para a resolução de cada item; indicação de possíveis 
reações de alunos; exemplificação de questões que o professor pode formular para 
estimular o pensamento dos alunos e que deve evitar por induzirem resposta 
correta e antecipação de dúvidas de alunos e vias de superação das mesmas. 
v) Com alunos da licenciatura em Educação Básica e com um mestre em 
Biologia marinha 
A nova versão dos GA, decorrente da implementação do estudo-piloto, foi 
validada na oficina intitulada “Propostas didáticas no Jardim da Ciência – interações 
Ciência, Tecnologia e Sociedade através da resolução de problemas” (Torres, 
Nogueira, Vieira, Tenreiro-Vieira, & Cabrita, 2009), a qual decorreu no âmbito do 
XIII Encontro Nacional de Educação em Ciências [ENEC]. Excetua-se o GA focado 
                                           
23 Em alguns casos, decorreu do uso de vocabulário desconhecido para os alunos, de que são exemplo os 
termos “amplitude” e “anamórfico”. 
24 A título ilustrativo, alunos tiveram dificuldade em desenhar em 3D, seguir coordenadas e traduzir em 
linguagem corrente uma expressão algébrica. 
25 Verificou-se que o trabalho individual não era adequado a alguns itens dos GA, pelo que, alguns 
enunciados foram reformulados para se destinarem ao trabalho de grupo. Também se verificou que o 
trabalho de grupo pensado para alguns itens não resultava, pelo que, foram reformulados para se 
destinarem ao trabalho individual. 
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na exploração do Aquário Tropical, pois o ambiente do aquário estava a ser 
alterado pela equipa responsável pelo JC. 
A maioria dos participantes na oficina frequentava a licenciatura em Educação 
Básica, os outros eram detentores de graus académicos na área da Biologia. Os 
mesmos registaram sugestões e comentários aos GA, nos mesmos e em fichas de 
validação dos mesmos (Anexo F). Decorrente da sua apreciação, a reformulação 
das versões dos GA incidiu, sobretudo, na linguagem e no aspeto e disposição 
gráficos, tendo-se procedido a alterações ao nível de ilustrações, da ordem das 
questões, e do espaço cedido para registo da resposta. 
vi) Novamente com especialistas em educação em Matemática e em 
Ciências e no 1.º CEB 
A seleção dos validadores da versão dos GA obtida após a implementação do 
estudo-piloto atendeu a critérios de adequação do seu curriculum vitae [CV], 
académico e profissional aos objetivos perseguidos pela coleção e pelo conteúdo de 
cada recurso didático que a constitui. Assim, cada um possuía uma das seguintes 
áreas de especialidade: Didática da Matemática; Didática da Física; Biologia 
marinha e Ensino no 1.º CEB. Destaca-se que a validadora com formação em 
Biologia marinha apenas validou o recurso didático denominado “Visita de estudo 
ao Jardim da Ciência: explorando… Aquário da nossa Costa” e que só o validador 
com formação na Didática da Física não o validou. 
Decorrente da apreciação dos validadores (Anexo G), procedeu-se a 
alterações nos GA, no que concerne aos seguintes parâmetros: adequação das 
imagens/ilustrações; adequação/correção da linguagem; adequação do grau de 
complexidade e ajustamento do tempo de resolução previamente fixado. O GA 
focado na exploração de CT sofreu alterações relativamente aos seguintes 
parâmetros: aspeto gráfico; grau de complexidade dos conteúdos; e clareza dos 
enunciados. O GA focado na exploração de TE sofreu alterações nos parâmetros 
aspeto gráfico, modo de organização do trabalho dos alunos e orientações dadas na 
manipulação de objetos. O GA focado na exploração de AC sofreu alterações ao 
nível do grau de complexidade dos conteúdos e do modo de organização do 
trabalho. Esta fase de validação dos recursos didáticos conduziu à versão final dos 
recursos didáticos, apresentada nos quadros seguintes. 
Em suma, a versão final da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência”, 
composta por um documento que a contextualiza e por três pares de guiões que 
incluem um GA e um GP, resulta de um processo de validação que se desenrolou 
em vários momentos e que envolveu pessoas com perfis profissionais e académicos 
diversos, ajustados às características e aos propósitos de tais recursos. 
Globalmente, os contributos situaram-se ao nível: do arranjo gráfico; do modo de 
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resposta; do modo de trabalho; da clareza dos enunciados e da adequação do grau 
de complexidade dos conteúdos aos destinatários dos recursos didáticos e da 
adequação/correção da linguagem. Em seguida, apresentam-se três quadros, cada 
um centrado num dos GA desenvolvidos. Cada quadro indica as capacidades de RP 
e de CM solicitadas e os propósitos específicos de cada item. 
 
Quadro 3.7. Estrutura do recurso didático “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: 
explorando… Cordas que Tocam – guião do aluno” 
Itens Capacidades Propósitos específicos 
 CM RP  
ANTES DA VISITA 
1.1.1 C.5.1 RP2; RP3; RP4; 
RP6; RP7; RP8; 
RP9; RP17; 
RP19 
Desenhar uma muralha respeitando as condições apresentadas 
e uma regularidade  
1.1.2 C.3.1; 
C.3.2; 
C.3.3; 
C.3.4 
RP2; RP3; RP4; 
RP6; RP7; RP8; 
RP9; RP17; 
RP19 
Decidir qual é a proposta a adotar pelo grupo de desenho de 
muralhas apresentada pelos seus elementos 
1.2 C.5.1 -- Descrever aspetos geométricos da muralha 
DURANTE A VISITA 
2.1 C.5.4 -- Explicar como funciona o módulo Cordas que Tocam com base 
na interpretação da sua representação esquemática 
2.2 -- RP2; RP3; RP4; 
RP6; RP7; RP8; 
RP9; RP17 
Identificar a corda correspondente a cada personagem 
apresentada consoante as condições que indica sobre a sua 
preferência 
3.1 C.3.1; C3.2; 
C.3.3; 
C.3.4; C5.1 
RP2; RP3; RP4; 
RP6; RP7; RP8; 
RP9; RP17; RP18 
Apresentar argumentos aos colegas para os convencer a 
decidir por um determinado comprimento dos braços de uma 
catapulta com o intuito de acertar num castelo, respeitando 
condições dadas 
3.2 C.5.4 -- Explicar qual a relação entre o braço do cesto e o alcance do 
objeto com base nos dados registados num quadro relativos às 
tentativas de acertar no interior do castelo  
APÓS A VISITA 
4.1 C.5.3; 
C.5.4 
-- Descrever o símbolo de uma bandeira composto por duas 
figuras geométricas 
4.2 C.4.4; 
C.5.1 
RP2; RP3; RP4; 
RP6; RP7; RP8; 
RP9; RP17; RP18 
Decidir o comprimento dos braços de uma catapulta para 
acertar num castelo, respeitando condições dadas e descrevê-
lo, por escrito  
5.1 C.5.4 RP2; RP3; RP4; 
RP6; RP7; RP8; 
RP9; RP17; 
RP18; RP19 
Explicar como é possível obter o equilíbrio num balancé 
através da interpretação de situações que o ilustram e das 
expressões matemáticas que as descrevem 
5.2 C.5.1 RP2; RP3; RP4; 
RP6; RP7; RP8; 
RP9; RP17; 
RP18; RP19 
Decidir onde se deve sentar uma criança num balancé ilustrado 
atendendo às condições dadas com base na expressão 
matemática que explica o equilíbrio num balancé 
5.3 C.3.1; 
C3.2; 
C.3.3; 
C.3.4 
RP2; RP3; RP4; 
RP6; RP7; RP8; 
RP9; RP17; 
RP18; RP19 
Apresentar argumentos aos colegas para os convencer a 
adotar a proposta pessoal de posicionamento de 3 cubos de 
massa idêntica num balancé de modo a se obter equilíbrio, 
com base na expressão matemática que explica o equilíbrio 
num balancé 
5.4 C.3.1; 
C3.2; 
C.3.3; 
C.3.4 
RP2; RP3; RP4; 
RP6; RP7; RP8; 
RP9; RP17; 
RP18 
Apresentar aos colegas de grupo, argumentos que defendam 
uma proposta pessoal de posicionamento de personagens de 
massa diferente num balancé de modo a se obter equilíbrio, 
com base na expressão matemática que o explica. Explicar, 
por escrito, o significado dos cálculos efetuados. 
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Quadro 3.8. Estrutura do recurso didático “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: 
explorando… a Tenda de Espelhos – guião do aluno” 
Itens Capacidades Propósitos específicos 
 CM RP  
ANTES DA VISITA 
1.1 -- RP2; RP3; RP4; RP6; 
RP7; RP8; RP9; 
RP17; RP19 
Completar a planificação de um prisma quadrangular 
(destinado ao periscópio) 
1.2 C.5.1; C.5.3 -- Explicar como foi completada a planificação 
1.3.1 C.3.1; C3.2; 
C.3.3; C.3.4; 
C.5.1 
-- Explicar os motivos prevalecentes à eleição da proposta 
de planificação do periscópio adotada pelo grupo 
1.3.2 C.4.2 RP2; RP3; RP4; RP6; 
RP7; RP8; RP9; 
RP17; RP19 
Completar a planificação de um prisma quadrangular 
(destinado ao periscópio) 
1.4 C.5.1 -- Escrever as instruções decididas adotar para a 
construção do periscópio 
2 C.4.2 -- Representar o periscópio 
3.1 -- RP2; RP3; RP4; RP6; 
RP7; RP8; RP9; 
RP17; RP18; RP19 
Construir um retângulo respeitando condições dadas (ter 
simetria de reflexão e o perímetro indicado) 
3.2 -- RP2; RP3; RP4; RP6; 
RP7; RP8; RP9; 
RP17; RP18; RP19 
Pintar uma porção da área de um retângulo respeitando 
condições dadas (ter simetria de reflexão e corresponder 
à terça parte) 
4.1 C.5.4 -- Descrever características geométricas de sólidos 
geométricos 
4.2 C.5.3; 
C.5.4 
-- Descrever características geométricas de um sólido 
geométrico 
4.3 C.5.4 -- Descrever as características geométricas de um sólido 
geométrico 
5 C.5.3; C.5.4 -- Descrever as características geométricas do periscópio 
DURANTE A VISITA 
6.1 -- RP2; RP3; RP4; RP6; 
RP7; RP8; RP9; 
RP17; RP19 
Descobrir como ver, ao mesmo tempo, as costas e a 
parte da frente de um colega, ao mesmo tempo 
6.2 C.2.2; 
C.5.1 
-- Explicar como fizeram para ver, ao mesmo tempo, as 
costas e a “barriga” de um colega, ao mesmo tempo 
6.3 C.5.1 -- Descrever a imagem no espelho e explicar por que tal 
acontece 
7 C.5.1; 
C.5.3 
-- Descrever a imagem de um mesmo objeto observada 
em diferentes tipos de espelho 
8.1 -- RP2; RP3; RP4; RP6; 
RP7; RP8; RP9; 
RP17; RP18; RP19 
Descobrir a relação entre o número de imagens 
formadas em dois espelhos planos articulados e a 
variação do ângulo por eles formado 
8.2 C.5.1 RP2; RP3; RP4; RP6; 
RP7; RP8; RP9; 
RP17; RP19 
Aplicar e explicar a relação matemática entre o número 
de imagens formadas em dois espelhos planos 
articulados e a variação do ângulo por eles formado 
9.1 C.4.4; C.5.1 -- Completar instruções de construção de figura anamórfica 
9.2 C.5.1; C.5.3 -- Desenhar uma figura anamórfica 
APÓS A VISITA 
10.1.1 C.3.1; C3.2; 
C.3.3; C.3.4 
RP2; RP3; RP4; RP6; 
RP7; RP8; RP9; 
RP17; RP19 
Apresentar proposta de colocação de espelhos de 
segurança na planta de loja 
10.1.2 C.5.1 -- Apresentar argumentos defendendo que a proposta 
apresentada é a melhor 
10.2 C.2.2; C.3.2; 
C.3.3; C.3.4 
-- Apresentar as propostas aos outros grupos 
10.3.1 C.2.2 -- Apresentar argumentos defendendo a proposta que julga 
mais adequada 
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10.3.2 C.2.2 -- Apresentar argumentos defendendo a proposta que julga 
menos adequada 
 
Quadro 3.9. Estrutura do recurso didático “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: 
explorando… o Aquário da nossa Costa – guião do aluno” 
Itens Capacidades Propósitos específicos 
 CM RP  
ANTES DA VISITA 
1 -- RP2; RP3; RP4; 
RP6; RP7; RP8; 
RP9; RP17; RP18 
Calcular o número de peixes colocados no aquário, 
considerando uma regra matemática respeitada 
2 C.5.1 
 
RP2; RP3; RP4; 
RP6; RP7; RP8; 
RP9; RP17; RP18; 
RP19 
Calcular, em centímetros, o comprimento de rochas 
ilustradas, a partir da sua medida dada em polegadas 
usando uma régua em polegadas 
3 C.4.4; C.5.1 -- Interpretar quadros com dados relativos à variação diária 
de temperatura e de salinidade no aquáriopara determinar 
a data provável de morte de estrelas-do-mar 
4.1 C.4.4; C.5.1 -- Estimar a idade actual de um robalo através da 
interpretação dos anéis de sua escama e de um gráfico 
4.2  RP2; RP3; RP4; 
RP6; RP7; RP8; 
RP9; RP17; RP18; 
RP19 
Estimar o comprimento de um robalo com determinada 
idade, interpretando um texto e completando o gráfico de 
crescimento do mesmo 
5  RP2; RP3; RP4; 
RP6; RP7; RP8; 
RP9; RP17; RP18; 
RP19 
Calcular o mês em que uma dourada de aquacultura 
atingiu a massa comercial, descobrindo o padrão de 
aumento da sua massa 
6.1  RP2; RP3; RP4; 
RP6; RP7; RP8; 
RP9; RP17; RP18 
Calcular a quantidade de um medicamento possível de 
aplicar no aquário, seguindo a posologia indicada 
6.2  RP2; RP3; RP4; 
RP6; RP7; RP8; 
RP9; RP17; RP18 
Calcular o número mínimo de frascos de medicamento 
necessários comprar 
DURANTE A VISITA 
7.1.1 C.2.2 CM Propor e justificar a unidade de medida e o instrumento de 
medida mais adequados para medir o aquário 
7.1.2 C.3.1; C3.2; 
C.3.3; C.3.4 
CM Apresentar a sua proposta de medição do aquário, avaliar 
a dos colegas e questioná-los acerca das mesmas 
7.2 C.4.4 CM Estimar o valor das dimensões do aquário e confrontá-los 
com os valores exatos 
8.1 -- RP2; RP3; RP4; 
RP6; RP7; RP8; 
RP9; RP17; RP18 
Calcular a quantidade de sal adequada para uma dada 
quantidade de água considerando a concentração ideal de 
sal para a enguia europeia do aquáriose reproduzir 
9.1 C.2.2 CM Calcular o volume de um ouriço-do-mar do Aquário da 
nossa costa usando o princípio de Arquimedes, 
justificando, anteriormente, a (in)adequação de 
instrumentos de medida propostos 
9.2 C.3.1; C3.2; 
C.3.3; 
C.3.4; C.5.1 
CM Ilustrar e descrever por palavras o procedimento adotado 
para calcular o volume do ouriço-do-mar 
APÓS A VISITA 
10 C.4.4; C.5.1 CM Selecionar a estimativa mais próxima do volume do 
aquário de entre as dadas, com base na estimativa pessoal 
considerando as medidas efetuadas no aquário 
11 C.5.4 CM Descrever o aquário sem usar a palavra paralelepípedo  
12.1  RP2; RP3; RP4; 
RP6; RP7; RP8; 
RP9; RP17; RP18 
Apresentar, em grupo, uma proposta de compra de seres 
vivos para o aquário considerando as condições dadas e as 
informações sobre cada espécie dadas a escolher 
12.2 C.2.2 CM e RP 
RP10; RP11 
Apresentar a proposta do grupo à turma e convencê-la de 
que respeita as condições e as informações dadas sobre as 
espécies para uma convivência em harmonia 
12.3 C.2.2; 
C.3.1; C3.2; 
C.3.3; C.3.4 
CM e RP 
RP10; RP11 
Avaliar as propostas de todos os grupos e decidir qual a 
mais adequada ao solicitado 
13 C.2.2 CM e RP 
RP10; RP11 
Apresentar argumentos ao responsável do JC para o 
convencer a adotar a proposta mais votada pela turma 
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3.2.2 Implementação dos recursos didáticos 
Neste ponto, refere-se o processo de implementação dos recursos didáticos, o 
qual é explicitado, com maior detalhe, no capítulo 4. A implementação da versão 
final da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” decorreu ao longo do 2.º 
período do ano letivo de 2009/2010, numa turma do 4.º ano do 1.º CEB de uma 
EB1 da cidade de Aveiro. Para tanto, foram obtidas autorizações (Anexo H) da 
professora titular de turma, da Diretora de Escola e do Diretor do respetivo 
agrupamento. 
As datas e os horários da implementação do estudo principal foram 
negociados com a professora. Em particular, as sessões de exploração dos GA 
decorreram na sala de aula da turma e no JC. Cada uma durou entre 30min e 2h 
00min. O quadro seguinte especifica as datas de tais sessões, fases das visitas em 
que se inserem e itens explorados. 
 
Quadro 3.10. Calendarização da implementação dos recursos didáticos no estudo principal 
Módulo explorado Fase da 
visita 
N.º da 
sessão  
Itens Data de realização das 
sessões  
Cordas que Tocam Antes 1 1-1.3 15/01/2010 
Durante 2 2-3 20/01/2010 
Após   3 4-5.4 21/01/2010 
Tenda de Espelhos Antes 1 1-1.4 26/01/2010 
 2 2-5 28/01/2010 
Durante 3 6-9.1 03/02/2010 
Após 4 10-10.3.2 09/02/2010 
Aquário da nossa 
Costa 
Antes 1 1-6 18/02/2010 
Durante 2 8-9.2 03/03/2010 
Após 3 10-12.1 05/03/2010 
4 12.2-13 08/03/2010 
 
O primeiro contacto da investigadora com os alunos foi anterior à 
implementação dos recursos didáticos, numa sessão onde foi explicado o motivo da 
sua presença e como seriam implementados os recursos didáticos.  
A professora titular da turma acedeu à coleção “Visita de estudo ao Jardim da 
Ciência” antes dos alunos. Ao longo das sessões de implementação dos GA, 
informou a investigadora acerca de características e de episódios de vida e de sala 
de aula dos alunos. A informação relevante na clarificação de comportamentos 
observados no decurso da implementação dos GA foi registada em notas de campo. 
Na exploração, consideraram-se as linhas de atuação enunciadas no GP para 
potenciar o apelo a capacidades dos alunos ligadas à RP e à CM. 
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3.2.3 Avaliação das repercussões dos recursos didáticos 
Tendo em conta a finalidade e as questões de investigação, foram recolhidos 
dados usando diferentes instrumentos, no quadro de diversas técnicas, conforme se 
descreve, em detalhe, no capítulo 4. 
3.3 Síntese 
Na conceção e produção dos recursos didáticos foram consideradas três linhas 
de orientação: promover capacidades ligadas à RP e à CM, potenciar conexões da 
Matemática com CFN e articular e potenciar sinergias entre contextos de EF e ENF. 
Consequentemente, desenvolveu-se a coleção “Visita de estudo ao Jardim da 
Ciência”. Esta compreende um documento que contextualiza a coleção, os GA e os 
GP. O recurso didático “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: contextualização da 
coleção” explicita a organização da coleção e as linhas orientadoras do 
enquadramento concetual das propostas dos GA e descreve o JC. Cada par de 
guiões – GA e GP – foca a exploração de um módulo do JC. Os GA destinam-se a 
alunos do 4.º ano do 1.º CEB. As propostas que integram operacionalizam 
conexões da Matemática com CFN e apelam a capacidades de RP e de CM. Estas 
estão organizadas, atendendo às fases da visita de estudo que acontecem em 
diferentes espaços, em concreto, Antes da visita, na sala de aula, Durante a visita, 
no JC e Após a visita, na sala de aula. Cada GP possui duas partes: a primeira inclui 
informação relativa à contextualização das propostas do GA a que está associado e 
a segunda apresenta orientações ao professor, explanadas nas linhas de atuação 
para a exploração das situações propostas no GA. 
A versão final dos recursos didáticos resultou de um processo de validação 
iterativo (versão, validação, revisão, nova versão) que se desenrolou em vários 
momentos e que envolveu pessoas com perfis profissionais e académicos diversos. 
A validação dos recursos didáticos procurou: melhorar a sua adequação aos alunos 
do 1.º CEB; elevar o seu rigor científico; tornar as propostas dos GA mais atrativas 
e focar as propostas nas capacidades matemáticas a que se pretendia apelar.  
A implementação dos recursos didáticos decorreu ao longo do 2.º período do 
ano letivo de 2009/2010 e envolveu todos os alunos de uma turma do 4.º ano do 
1.º CEB de uma EB1 da cidade de Aveiro e a sua professora titular. 
 Tendo em conta a finalidade e as questões de investigação, procurou-se 
avaliar as repercussões da exploração dos recursos didáticos, na referida turma, 
através de técnicas e de instrumentos diversificados. 
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4. Da natureza do estudo aos procedimentos de 
apresentação de resultados 
Este capítulo estrutura-se em: (4.1) natureza do estudo; (4.2) participantes 
no estudo; (4.3) técnicas e instrumentos de recolha de dados; (4.4) descrição da 
implementação do estudo; (4.5) tratamento e análise de dados; (4.6) 
procedimentos de apresentação de resultados e (4.7) síntese. 
4.1 Natureza do estudo 
Nesta secção, fundamentam-se as principais opções metodológicas tomadas, 
de modo a serem consistentes com a finalidade e as questões de investigação. 
Recorde-se que a finalidade é desenvolver (conceber, produzir, implementar e 
avaliar) recursos didáticos de exploração matemática de módulos interativos de 
ciências, articulando contextos de EF e ENF e apelando a capacidades matemáticas 
de RP e de CM. Decorrente desta, definiram-se questões de investigação: (1) Quais 
as repercussões dos recursos didáticos desenvolvidos na capacidade de RP de 
alunos do 4.º ano do 1.º CEB? e (2) Quais as repercussões dos recursos didáticos 
desenvolvidos na capacidade de CM de alunos do 4.º ano do 1.º CEB?. Além disso, 
procurou-se auscultar a opinião de alunos e da professora sobre a exploração dos 
recursos didáticos desenvolvidos, principalmente, ao nível de conexões 
Matemática–CFN e articulação de contextos de EF e ENF de Ciências. 
A investigação em educação tem em vista a obtenção de conhecimentos que 
possam contribuir para a RP, entre os quais figuram os relativos à aprendizagem 
em contextos de EF e ENF (Cohen, Manion & Morrison, 2000). Atendendo à 
finalidade e às questões de investigação a que se pretendia dar resposta e 
considerando referenciais teóricos em metodologia da investigação em Ciências 
Sociais e Humanas (Coutinho, 2011; Meirinhos & Osório, 2010; Carmo & Ferreira, 
1998; Bogdan & Biklen, 1994)27, entende-se que o presente estudo se insere no 
paradigma construtivista/interpretativo, combina métodos quantitativos e, mais 
predominantemente, qualitativos e obedece ao design de estudo de caso, o qual 
                                           
27 No âmbito deste estudo, seguem-se terminologia e conceitos explanados por Coutinho (2011), os 
quais se explicitam adiante, do mais global para o mais específico: paradigma, ou seja, sistema de 
princípios e valores que orienta a metodologia e fundamenta as suas conceções numa dada 
epistemologia; metodologia, isto é, analisa e descreve os métodos; método, diz respeito ao conjunto de 
técnicas suficientemente gerais para serem comuns a número significativo de ciências; técnicas, 
referem-se ao que é próximo da prática, utilizadas por um determinado ramo da ciência no exercício da 
mesma. 
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envolveu diversas técnicas e vários instrumentos de recolha de dados. Em seguida, 
caracterizam-se e fundamentam-se tais opções metodológicas.  
Segundo Coutinho (2005), o conceito de paradigma de investigação pode 
definir-se como um conjunto articulado de postulados, de valores, de teorias 
comuns e de regras aceites por todos os elementos de uma comunidade científica, 
num momento histórico. O presente estudo configura-se no âmbito do paradigma 
muitas vezes designado de qualitativo, “hermenêutico, naturalista […] ou ainda 
mais recentemente, construtivista” (Coutinho, 2011, p. 15). Este paradigma implica 
compreender e descrever, em profundidade, o fenómeno investigado no seu 
contexto natural, a partir dos sujeitos de investigação (Martinho, 2007). Como 
subentendido nas questões de investigação, parte do estudo desenvolveu-se com 
alunos do 1.º CEB e respetiva professora titular, na sua sala de aula. 
As finalidades e as questões de investigação do estudo requeriam que a 
investigadora descrevesse e interpretasse as repercussões da exploração dos 
recursos didáticos desenvolvidos nas capacidades matemáticas de RP e de CM de 
alunos do 4.º ano do 1.º CEB. Além disso, procurou-se auscultar a opinião de 
alunos e da professora sobre a exploração dos recursos didáticos desenvolvidos, 
principalmente, ao nível de conexões Matemática–CFN e articulação de contextos 
de EF e ENF de Ciências. Para tanto, recolheu e interpretou dados de natureza 
descritiva gerados pela ação (palavras faladas e escritas, comportamentos 
observáveis e interpretações dos participantes no estudo) (Coutinho, 2011), 
enriquecidos com os discursos das diversas fontes desses dados, em concreto, 
investigadora, a professora e os alunos. Assim, a finalidade impôs que a 
investigadora interagisse com os sujeitos (Martinho, 2007) para compreender a 
realidade vista por estes (Ponte, 2006; Yin, 2005; Mertens, 1998). Este processo 
permitiu efetuar procedimentos analíticos e interpretações avaliadas à luz de 
critérios.  
Coutinho (2011) defendeu que “o que deve determinar a opção metodológica 
do investigador não será a adesão a uma ou outra metodologia, a um ou outro 
paradigma mas o problema a analisar” (p. 32). Assim, na ponderação sobre a 
metodologia a usar no estudo, foram consideradas a finalidade e as questões de 
investigação e a possibilidade de optar por um pendor quantitativo ou qualitativo ou 
pela sua combinação (Carmo & Ferreira, 1998), sem que tal significasse rutura 
(Serrano, 2004). A propósito, Coutinho (2011) afirmou que “as tentativas de 
aproximação e o proliferar de planos multi/pluri-metodológicos combinando 
métodos quantitativos e qualitativos são uma das características mais marcantes na 
investigação actual (sic) em CSH [Ciências Sociais e Humanas]” (p. 34).  
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A finalidade da investigação implicou a implementação de recursos didáticos 
em diferentes contextos de educação EF (a sala de aula) e de ENF (o JC) com as 
variáveis aí envolvidas. Portanto, considerou-se que a investigação deveria assumir 
um pendor predominantemente qualitativo por permitir um estudo mais 
aprofundado dos fenómenos que decorrem em contextos de grande complexidade. 
Contudo, foi necessário recorrer ao tratamento quantitativo de dados, de modo a 
afluir para o fortalecimento do plano de investigação (Bogdan & Biklen, 1994; 
Denzin & Lincoln, 2006; Fielding & Fielding, 1986; Igea, Agustín, Beltrán, & Martín, 
1995; Mercurio, 1979; Reichardt & Cook, 1979; Shulman, 1989). Tal reporta-se à 
análise das produções dos alunos e das suas respostas fechadas nos questionários. 
A investigação qualitativa de cariz descritivo e interpretativo envolve 
estratégias de investigação que compreendem práticas e pressupostos adotados 
pelo investigador quando se orienta do respetivo paradigma para a realidade 
empírica, onde se inclui o estudo de caso (Denzin & Lincoln, 2000; Yin, 1988). Cada 
estratégia privilegia um conjunto de técnicas de recolha de dados (por exemplo, a 
observação e o inquérito) que, para permitir melhor compreensão do problema, 
devem ser acompanhadas de práticas interpretativas que se relacionam. Nas 
abordagens qualitativas fundamentadas em paradigmas interpretativos, o 
conhecimento aumenta a partir de situações particulares, decorrente da reflexão 
sobre e a partir da praxis (Cohen, Manion & Morrison, 2000) e da análise de 
diferentes pontos de vista (Ponte, 2006) os quais são, neste estudo, os da 
professora, dos alunos e da investigadora.  
O design de investigação usado foi o de estudo de caso (Carmo & Ferreira, 
1998; Crotty, 1998; Meirinhos & Osório, 2010; Ponte, 2006; Stake, 2007; Yin, 
2005) que consiste num “estudo intenso de um sujeito ou de um grupo” (Coutinho, 
2011, p. 331) e “visa conhecer em profundidade o seu “como” e “porquês”, 
evidenciando a sua unidade e a sua identidade próprias” (Ponte, 2006, p. 2). 
Como se explicita no ponto seguinte, este estudo envolveu uma turma de 22 
alunos do 4.º do 1.º CEB, três dos quais foram estudados em maior profundidade 
para dar respostas mais completas e profundas às questões da investigação.  
No estudo de caso, o investigador procura estudar o caso com pormenor e em 
profundidade, no seu contexto natural (Ponte, 2006; Patton, 1990). Assim, parte 
do presente estudo decorreu na sala de aula da professora e dos alunos 
participantes, ou seja, no seu contexto profissional natural (Stake, 2007; Yin, 
2005). Outra parte decorreu no JC, um espaço de ENF que se destina, entre outros 
propósitos, a ser explorado por crianças no âmbito de visitas de estudo. Para 
melhor compreender a influência da exploração naqueles contextos, a investigadora 
esteve presente em ambos, durante a implementação dos instrumentos de recolha 
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de dados. De notar que a sua presença no contexto natural dos alunos (Bogdan & 
Biklen, 1994) e o pouco controlo sobre o mesmo são referidos por Yin (2005) como 
intrínsecos ao estudo de caso. 
O estudo de caso tem um forte cunho descritivo (Ponte, 2006), o que significa 
que o investigador se foca na descrição e na compreensão do caso. Para dar 
respostas mais completas e profundas às questões de investigação, recorreu-se a 
diversas fontes (alunos e professora) e técnicas (análise documental, observação e 
inquérito) e instrumentos de recolha de dados (recursos didáticos e Tarefas-Teste 
[TT], questionários, entrevistas e notas de campo [NC]), explicitados em 4.3. A 
apresentação dos resultados obtidos pela turma e pelos alunos caso obedeceu, 
essencialmente, a narrativas descritivas complementadas por narrativas reflexivas. 
O estudo de caso é entendido como adequado ao uso combinado dos métodos 
quantitativo e qualitativo (Coutinho, 2011; Yin, 2005). Na recolha de dados foram 
usados vários instrumentos no âmbito de diversas técnicas. Releva-se o cuidado em 
triangular fontes de dados múltiplas e variadas (Yin, 2005), em concreto, alunos, 
professora e investigadora e em usar uma diversidade de técnicas e instrumentos 
de recolha de dados para “assegurar as diferentes perspetivas dos participantes no 
estudo e, por outro, obter as várias “medidas” do mesmo fenómeno, criando 
condições para uma triangulação dos dados, durante a fase de análise dos 
mesmos” (Coutinho, 2011, p. 299). Por conseguinte, a natureza dos dados 
recolhidos refletiu-se na subjetividade do estudo de caso, já que alguns dados 
assentam na opinião dos alunos e da professora e na interpretação da 
investigadora aquando da análise. Porém, é de realçar que a triangulação de dados 
permitiu obter uma descrição mais rica e completa do fenómeno em estudo. Já a 
triangulação de várias e diversas fontes foi efetuada para potenciar a credibilidade 
do estudo de caso e atenuar possíveis conclusões enviesadas derivadas da análise 
da opinião de apenas um participante no estudo, procurando-se sustentar 
interpretações efetuadas com base em evidências encontradas nas produções 
escritas dos alunos, nos seus discursos e nos da professora e na interpretação da 
investigadora, já que “qualquer descoberta ou conclusão em um estudo de caso 
provavelmente será muito mais convincente e acurada se baseada em várias fontes 
distintas de informação, obedecendo a um estilo corroborativo de pesquisa” (Yin, 
2005, p. 126). A presente investigação esteve sob a influência do percurso 
académico e profissional da investigadora e do quadro teórico que a orientava 
(explicitado no capítulo 2) e da sua conjugação com as características dos alunos e 
da professora. 
Nos estudos de caso não se pretende generalizar resultados obtidos (Yin, 
2005), pois estes preservam o seu caráter único e específico (Mertens, 1998), 
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revelam fronteiras definidas em termos de tempos e eventos (Creswell, 1998) e 
têm por objetivo “proporcionar uma melhor compreensão de um caso específico e 
ajudar a formular hipóteses de trabalho sobre o grupo ou a situação em causa” 
(Ponte, 2006, p. 17).  
No presente estudo, foram focados a turma e três alunos desta com perfis 
distintos, especialmente, do ponto de vista do desempenho em Matemática, 
conforme explicitado em 4.2. O contraste de casos divulgados na literatura, como 
sugerido por Araújo e Borba (2004) e Ponte (2006), permite um mapeamento geral 
de uma área que se pode tornar interessante quando se dispõe de casos 
suficientemente ricos e documentados. Segundo Ponte (2006), tal “mostra como os 
estudos de caso permitem o desenvolvimento da nossa compreensão dos 
fenómenos e dos problemas” (p. 17). 
4.2 Participantes no estudo 
Para Stake (1994), a selecção de pessoas, grupos ou lugares que vão 
constituir o “caso” é o “passo mais crítico da pesquisa por estudo de caso” (p. 243). 
Assim, descreve-se o processo de seleção dos participantes no estudo e 
caracterizam-se os mesmos, em concreto, (4.2.1) a turma e (4.2.2) os alunos caso. 
É de referir que na EIP, a professora titular da turma informou que frequentou 
o curso de Magistério Primário, a licenciatura em Administração Escolar, dois 
módulos do Programa de Formação Contínua em Matemática, mas não o Programa 
de Formação em Ensino das Ciências Experimentais. 
4.2.1 A turma 
A escolha da escola do 1.º CEB foi determinada pela conjugação de duas 
condições prévias, concretamente, possuir protocolo com a UA no âmbito da Prática 
Pedagógica e pertencer ao concelho de Aveiro. Estas condições impuseram-se para 
potenciar a viabilidade de obter a anuência de um professor em participar no 
estudo e facilitar a deslocação da sua turma ao JC em três visitas de estudo.  
Considerando tais condições e após recolha de informação junto de 
responsáveis pela Prática Pedagógica no 1.º CEB na UA, foi contactada uma 
professora titular de turma do 4.º ano de uma escola EB1 urbana. Segundo Stake 
(2007), no âmbito da realização de estudos de caso em escolas, é necessário 
acautelar, por escrito, a solicitação de autorização aos superiores hierárquicos. 
Segundo Santos (2000), as “regras do jogo” devem ser claras e negociadas. Assim, 
a finalidade da investigação e os moldes em que decorreria a colaboração da 
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professora e da sua turma foi explicitada, oralmente, junto da professora e, por 
escrito, à respetiva diretora de escola e ao diretor do agrupamento de escolas que 
integra (Anexo H), tendo-se obtido a sua anuência. Foi ainda garantido o 
anonimato dos participantes no estudo e o resguardo da sua privacidade, conforme 
recomendado por investigadores (Bogdan & Biklen, 1999).  
A turma selecionada era constituída por 22 alunos (8 meninos e 14 meninas). 
Só dois alunos não pertenciam à mesma turma desde o 1.º ano do 1.º CEB. No 
início da exploração dos recursos didáticos, uma aluna tinha 11 anos e os outros 
tinham 10 anos. Dois alunos possuíam NEE e eram acompanhados por uma 
professora do Ensino Especial, numa sessão semanal. Só uma aluna havia sido 
retida uma vez no seu percurso escolar, concretamente, no 4.º ano.  
No presente estudo, foi atribuído, do seguinte modo, um código a cada aluno: 
antes do número de aluno na turma, juntou-se a letra A, inicial da palavra “aluno”. 
Assim, por exemplo, atribuiu-se o código A1 ao aluno número 1 da turma. 
4.2.2 Os alunos caso 
Neste estudo, foram selecionados três alunos caso com base nos critérios: 
apresentarem diferentes perfis de desempenho em Matemática e que, em 
entrevista, pudessem ter um discurso fluente e descritivo, relatando a sua opinião 
acerca do seu desempenho, do seu comportamento e dos GA e das repercussões da 
sua exploração. O processo de seleção teve início antes da implementação do 
estudo principal e a decisão foi tomada durante a mesma, conforme se explicita, 
em seguida. 
Antes da exploração dos GA, excluíram-se os alunos sinalizados com NEE 
(A13 e A20) por terem currículo adaptado.  
Depois, consultaram-se as sínteses descritivas do desempenho dos alunos, 
em Matemática, nas Fichas de Registo de Avaliação do 1.º Período do ano letivo 
2009/2010, elaboradas pela professora titular da turma, a qual havia definido 3 
perfis de desempenho, sendo o primeiro, o mais baixo e o terceiro, o mais elevado.  
Segundo a professora, um mesmo perfil de desempenho englobava alunos 
com desempenhos diferenciados. A professora apoiou a investigadora na 
construção do quadro seguinte, identificando os alunos (a quem foi atribuído um 
código iniciado por A, inicial da palavra “aluno”, seguido do n.º de aluno da turma, 
por exemplo, A1) a distribuir pelos perfis e, dentro deste, destacando a negrito 
aqueles com desempenho superior e a itálico aqueles com desempenho inferior.  
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Quadro 4.1. Distribuição dos alunos participantes no estudo pelos perfis de desempenho em 
Matemática antes da implementação dos recursos didáticos 
Perfil de desempenho e respetiva síntese descritiva Código do 
aluno 
Perfil 1: Efetua cálculos muito simples utilizando as quatro operações. Lê e interpreta 
tabelas e gráficos. Tem dificuldade em saber utilizar corretamente a linguagem 
matemática. Resolve problemas simples explicitando os passos seguidos. Relaciona 
unidades de medida e compreende processos de medição. Mobiliza os conhecimentos 
adquiridos na análise e resolução de diferentes situações. 
A1, A3, A5, 
A17, A13, 
A18 
Perfil 2: Efetua cálculos utilizando corretamente as quatro operações. Lê e interpreta 
tabelas e gráficos. Tem ainda alguma dificuldade em saber utilizar corretamente a 
linguagem matemática. Resolve problemas explicitando os passos seguidos. Relaciona 
unidades de medida e compreende processos de medição. Mobiliza os conhecimentos 
adquiridos na análise e resolução de diferentes situações 
A9, A20, A22  
Perfil 3: Efetua cálculos utilizando corretamente as quatro operações. Lê e interpreta 
tabelas e gráficos. Utiliza corretamente a linguagem matemática. Resolve problemas 
explicitando os passos seguidos. Relaciona unidades de medida e compreende 
processos de medição. Mobiliza os conhecimentos adquiridos na análise e resolução de 
diferentes situações 
A2, A4, A6, 
A7, A8, A10, 
A11, A12, 
A14, A15, 
A16, A19,A21 
 
Destes alunos, não foram elegíveis para alunos caso, A2 e A8 por serem, 
segundo a professora, os alunos da turma com melhores resultados escolares em 
Matemática. Por fim, com o apoio da professora e a partir dos contactos da 
investigadora com os alunos durante visitas à turma anteriores à implementação 
dos recursos didáticos, identificaram-se alunos que mostraram empatia com a 
investigadora, com um discurso fluente e descritivo, suscetíveis de fornecer, em 
entrevista, informação pertinente para responder à finalidade de investigação.  
Tendo em conta tais critérios, foram selecionados os alunos A3 (perfil 1), A15 
(perfil 3) e A22 (perfil 2). No início do estudo, esses alunos tinham 9 anos e 
transitaram sempre de ano escolar. Embora a aluna A3 tivesse nascido em 
Portugal, os seus pais eram comerciantes imigrantes chineses. Era bem comportada 
e cumpridora das tarefas escolares. Os pais da aluna A15 eram imigrantes 
brasileiros. A mãe era atriz e o pai era investigador. O aluno A22 integrou a turma 
no início do ano letivo 2009/2010. O seu agregado familiar era português. 
4.3 Técnicas e instrumentos de recolha de dados 
Não raro, os investigadores optam por usar baterias de testes publicadas na 
literatura da especialidade por terem sido previamente implementados, analisados, 
refinados e validados (Cohen, Manion, & Morrison, 2000). Contudo, como se 
pretendia conhecer, em diferentes momentos do estudo principal, a evolução dos 
alunos no domínio de capacidades de RP e de CM, em função do referencial definido 
a partir de revisão de literatura para responder às questões de investigação, e 
auscultar a opinião dos alunos e da professora sobre a exploração dos recursos 
didáticos desenvolvidos, principalmente, ao nível das conexões Matemática–CFN e 
EF–ENF de Ciências, foram construídos, de raiz, instrumentos de recolha de dados. 
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Neste ponto, descrevem-se as técnicas e os instrumentos de recolha de dados 
construídos e usados no estudo principal. A técnica de (4.3.1) análise documental 
incidiu sobre produções dos alunos registadas nos GA e nas TT. No (4.3.1) inquérito 
integram-se dois tipos de instrumento: o questionário e a entrevista. A técnica de 
(4.3.2) observação foi suportada, sobretudo, por NC. Como explicitado no ponto 
4.1, no presente estudo triangularam-se fontes e técnicas e instrumentos de 
recolha de dados para complementar e aprofundar informações (Carmo & Ferreira, 
1998; Ghiglione & Matalon, 1992; Martins, 2006; Quivy & Campenhoudt, 1998; 
Stake, 2007) com o intuito de fortalecer a validação dos resultados obtidos.  
No quadro seguinte sintetizam-se e relacionam-se as técnicas, os 
instrumentos, os momentos e as fontes de recolha de dados do estudo.  
 
Quadro 4.2. Técnicas, instrumentos, momentos e fontes de recolha de dados do estudo 
Técnica  Instrumento Momento (dia/mês do ano 
de 2010) 
Fonte  
Análise 
documental 
Produções escritas em: 
Tarefa-teste – TTG1 (Apêndice B1) 
 
12/01 
 
Turma 
 Guião do Aluno – GA_CT (Apêndice A2) 15/01, 20/01 e 21/01 
Tarefa-teste – TTP1 (Apêndice B2) 22/01 
Guião do Aluno – GA_TE (Apêndice A4) 26/01, 28/01, 03/02 e 09/02 
Tarefa-teste – TTP2 (Apêndice B3) 12/02 
Guião do Aluno - GA_AC (Apêndice A6) 18/02, 03/03, 05/03 e 08/03 
Tarefa-teste – TTP3 (Apêndice B4) 10/03 
Tarefa-teste – TTG2 (Apêndice B5) 17/03 
Observação Notas de Campo – NC (Anexo I) Coincide com os momentos da 
implementação dos 
questionários, das TT e GA 
Investigadora 
e professora 
 Registo fotográfico Coincide com os momentos da 
implementação dos GA 
Alunos 
Inquérito Entrevista – EIP (Anexo J2) 04/01 Professora 
Entrevista – E-A3 (Anexo J4) 22/03 Aluna A3 
Entrevista – E-A15 (Anexo J5) 22/03 Aluna A15 
Entrevista – E-A22 (Anexo J6) 22/03 Aluno A22 
Entrevista – EFP (Anexo J3) 25/03 Professora 
Questionário – QI (Anexo K1) 06/01 Turma 
Turma Questionário – QF (Anexo K2) 18/03 
4.3.1 Análise documental 
Um contributo para a construção de respostas às questões de investigação 
adveio da aplicação da técnica de análise documental, incidente nas produções dos 
alunos registadas quer em (4.3.1.1) GA, quer em (4.3.1.2) Tarefas-Teste [TT].  
4.3.1.1 Guiões do Aluno 
A cada GA foi atribuída uma designação abreviada: “Visita de estudo ao 
Jardim da Ciência: explorando… Cordas que Tocam – guião do aluno” (GA_CT); 
Da natureza do estudo aos procedimentos de apresentação de resultados 
 
 
93 
“Visita de estudo ao Jardim da Ciência: explorando… Tenda de Espelhos – guião do 
aluno” (GA_TE) e “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: explorando… Aquário da 
nossa costa – guião do aluno” (GA_AC).  
Recorda-se que os GA solicitam a mobilização de capacidades matemáticas de 
RP e de CM, atendendo ao quadro conceptual apresentado no capítulo anterior, e 
que foca a exploração de um módulo do JC, incidindo sobre temáticas de CFN 
diferentes. O tema de CFN focado no GA_CT é Alavancas e Equilíbrio, no GA_TE é 
Espelhos e imagem e no GA_AC é Biodiversidade aquática. Os temas matemáticos 
focados nos GA são Geometria e Medida e Números e Operações. 
4.3.1.2 Tarefas-Teste 
No presente estudo foram construídas TT (Apêndice B), de resolução 
individual, que permitiram recolher e analisar produções dos alunos e dar conta da 
evolução do desempenho dos alunos, ao nível da RP e da CM, ao longo do estudo. 
Em concreto, foram construídos dois tipos de TT, definidos consoante o 
respetivo foco: TT Parciais [TTP] e TT Globais [TTG]. Cada uma das três TTP foi 
aplicada após um GA e designada pela ordem de implementação: TTP1; TTP2 e 
TTP3. Uma das duas TTG foi aplicada antes da exploração do primeiro GA explorado 
e a outra depois da TTP3, tendo sido nomeadas por essa ordem: TTG1 e TTG2.  
No âmbito das questões de investigação e, tal como nas propostas dos GA, foi 
necessário propor itens nas TT que apelassem, simultaneamente, a capacidades 
matemáticas de RP e de CM e concretizassem situações subordinadas a temáticas 
de CFN abordadas nos GA, apropriadas a alunos do 4.º ano do 1.º CEB. Como não 
foi possível identificar itens que, cumulativamente apresentassem estas 
características, todos os itens das TT foram elaborados pela investigadora.  
Como se pretendia conhecer a evolução do domínio de capacidades 
matemáticas de RP e de CM dos alunos ao longo do estudo, os itens das TTP foram 
construídos de modo a apelar a capacidades de RP e CM, subordinadas à temática 
de CFN do GA que foi explorado, imediatamente antes e os das TTG abordaram, no 
seu conjunto, as três temáticas de CFN dos GA. Assim, as TT centram-se nas 
temáticas de CFN indicadas: TTG1 (Alavancas e Equilíbrio, Espelhos e reflexos e 
Biodiversidade aquática); TTP1 (Alavancas e Equilíbrio); a TTP2 (Espelhos e 
imagem); TTP3 (Biodiversidade aquática) e TTG2 (Alavancas e Equilíbrio/Espelhos e 
reflexos/Biodiversidade aquática). As TT centram-se nos temas matemáticos 
Geometria e Medida e Números e Operações.  
No quadro seguinte indicam-se as capacidades de RP focadas nos itens das 
TT, selecionadas de entre as identificadas no capítulo anterior decorrente de revisão 
de literatura, considerando as visadas nos GA.  
 
94 Capítulo QUATRO 
Quadro 4.3. Capacidades matemáticas de RP focadas nos itens das TT 
RP TTG1 TTP1 TTP2 TTP3 TTG2 
Identificar a questão do problema 
(RP2) 
1; 2; 3.2; 
4; 5 
1.2.1; 1.2.2; 
3.1.2; 3.2; 
3.3; 3.5 
4; 5.1; 
5.3; 6; 7 
2; 3; 5; 
6.2; 7.1; 
7.2; 8; 9 
2; 5; 6; 
8; 11 
Identificar as condições do problema 
(RP3) 
1; 2; 3.2; 
4; 5 
1.2.1; 1.2.2; 
3.1.2; 3.2; 
3.3; 3.5 
4; 5.1; 
5.3; 6; 7 
2; 3; 5; 
6.2; 7.1; 
7.2; 8; 9 
2; 5; 6; 
8; 11 
Identificar os dados do problema 
relevantes para a sua resolução 
(RP4) 
1; 2; 3.2; 
4; 5 
1.2.1; 1.2.2; 
3.1.2; 3.2; 
3.3; 3.5 
4; 5.1; 
5.3; 6; 7 
2; 3; 5; 
6.2; 7.1; 
7.2; 8; 9 
2; 5; 6; 
8; 11 
Selecionar as estratégias a utilizar 
na resolução do problema (RP6) 
1; 2; 3.2; 
4; 5 
1.2.1; 1.2.2; 
3.1.2; 3.2; 
3.3; 3.5 
4; 5.1; 
5.3; 6; 7 
2; 3; 5; 
6.2; 7.1; 
7.2; 8; 9 
2; 5; 6; 
8; 11 
Implementar a(s) estratégia(s) 
selecionada(s) (RP7) 
1; 2; 3.2; 
4; 5 
1.2.1; 1.2.2; 
3.1.2; 3.2; 
3.3; 3.5 
4; 5.1; 
5.3; 6; 7 
2; 3; 5; 
6.2; 7.1; 
7.2; 8; 9 
2; 5; 6; 
8; 11 
Evidenciar uma ou mais soluções 
para o problema ou concluir sobre a 
inexistência desta (RP8) 
1; 2; 3.2; 
4; 5 
1.2.1; 1.2.2; 
3.1.2; 3.2; 
3.3; 3.5 
4; 5.1; 
5.3; 6; 7 
2; 3; 5; 
6.2; 7.1; 
7.2; 8; 9 
2; 5; 6; 
8; 11 
Analisar a(s) estratégia(s) 
implementada(s) e corrigir eventuais 
erros (RP9) 
1; 2; 3.2; 
4; 5 
1.2.1; 1.2.2; 
3.1.2; 3.2; 
3.3; 3.5 
4; 5.1; 
5.3; 6; 7 
2; 3; 5; 
6.2; 7.1; 
7.2; 8; 9 
2; 5; 6; 
8; 11 
Relacionar informações do problema 
entre si e com informações 
anteriores (RP17) 
1; 2; 3.2; 
4; 5 
1.2.1; 1.2.2; 
3.1.2; 3.2; 
3.3; 3.5 
4; 5.1; 
5.3; 6; 7 
2; 3; 5; 
6.2; 7.1; 
7.2; 8; 9 
2; 5; 6; 
8; 11 
Usar adequadamente convenções 
matemáticas (RP18) 
1; 2; 3.2; 
4 
1.2.1; 1.2.2; 
3.1.2; 3.2; 
3.3 
4; 6 2; 3; 5; 
6.2; 7.1; 
7.2; 8; 9 
2; 5; 6; 
8; 11 
Utilizar (construir e/ou interpretar) 
representações matemáticas 
adequadas (RP19) 
1; 2; 3.2; 
4 
1.2.1; 1.2.2; 
3.1.2; 3.2; 
3.3; 3.5 
5.1; 5.3; 
6; 7 
2; 3; 5; 8 2; 6; 8; 
11 
 
No quadro a seguir apresentado indicam-se as capacidades de CM focadas nos 
itens das TT, selecionadas de entre as identificadas no capítulo anterior decorrente 
de revisão de literatura, considerando as visadas nos GA. 
 
Quadro 4.4. Capacidades matemáticas de CM focadas nos itens das TT 
CM TTG1 TTP1 TTP2 TTP3 TTG2 
Apresentar argumentos matemáticos válidos, claros e 
completos para defesa da sua posição e justificar 
métodos, procedimentos e resultados (CM2.2) 
3.1 1.1; 2.1; 
2.2; 
3.1.1 
8.1; 
8.2 
6.1 7 
Construir e interpretar representações matemáticas 
convencionais (CM4.2) 
6.1 -- 2 -- 10 
Compreender e identificar ideias/informação matemática 
contidas em diversas representações matemáticas 
(CM4.3) 
-- 2.1 -- -- -- 
Selecionar e aplicar diversas representações 
matemáticas para evidenciar compreensão de um 
problema e para registar uma estratégia de resolução de 
um problema (CM4.4) 
9 -- 5.2 4.2 1 
Ler, interpretar e escrever textos de matemática, sobre 
a matemática ou em que haja informação matemática 
(CM5.1) 
4; 
6.2 
1.1; 2.1; 
3.1.1; 
3.4 
1; 
3.2; 
5.2 
1; 
4.2; 
7.2 
4 
Utilizar, adequadamente, a terminologia e a simbologia 
matemática (CM5.3) 
8 3.4 -- -- 3 
Descrever matematicamente objetos, relações e ideias 
(CM5.4) 
7 2.2.1 3.1 4.1 3; 9 
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Todas as TT possuem uma página de rosto com a solicitação do registo do 
nome e número do aluno e um espaço para a investigadora escrever o código que 
lhe atribuiu, no âmbito do estudo. Na segunda página, explicitam-se instruções 
gerais de resolução das TT, o número de páginas e o tempo dado para resposta.  
Cada TT possui duas partes: Parte A e Parte B. Esta organização foi motivada 
pela necessidade, entendida pela investigadora, de proporcionar descanso de 15min 
aos alunos entre essas partes, à semelhança do que sucede nas Provas de Aferição. 
Os itens que compõem as TT são em número variável no seu total e em cada parte. 
Abaixo do enunciado de cada item, situa-se um espaço para o registo da 
respetiva resposta, de modo a facilitar o acesso do aluno à informação relevante 
para concretizar a mesma. Os itens são ou do tipo escolha múltipla ou, mais 
predominantemente, do tipo resposta aberta, à semelhança dos itens dos GA. 
Também como nos GA, as TT propõem a resolução de situações problemáticas que 
podem implicar a análise de figuras, gráficos e textos e a produção de textos com 
argumentos matemáticos. 
Todas as TT estão paginadas segundo o modelo “Página X de Y” para que o 
aluno identificasse a página em que estava e soubesse o total, promovendo a 
gestão do tempo de resolução e a consulta de todas as páginas. 
4.3.2 Inquérito 
No presente estudo, no âmbito da técnica de inquérito, foram construídos e 
administrados: questionários aos alunos, denominados (4.3.2.1) Questionário 
Inicial e (4.3.2.2) Questionário Final; entrevistas à professora, designadas (4.3.2.3) 
Entrevista Inicial à Professora e (4.3.2.4) Entrevista Final à Professora; e (4.3.2.5) 
Entrevistas aos Alunos Caso.  
Através destes instrumentos de recolha de dados pretendeu-se auscultar a 
opinião dos alunos e da professora sobre i) as repercussões da exploração dos 
recursos didáticos na capacidade de RP e na capacidade de CM dos alunos, 
contribuindo para esclarecer e complementar a análise efetuada às produções dos 
alunos e ii) os recursos didáticos desenvolvidos, principalmente, ao nível das 
conexões Matemática–CFN e da articulação de contextos de EF e ENF de Ciências.  
Em seguida, explicitam-se os propósitos e cuidados tidos na construção de 
tais instrumentos de recolha de dados e descreve-se a sua versão final. 
4.3.2.1 Questionário Inicial 
No âmbito do estudo principal, foi construído um questionário denominado 
questionário inicial [QI] (Anexo K1), administrado aos 22 alunos da turma 
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participante, antes da TTG1, ou seja, antes da exploração dos GA. O QI foi 
construído tendo em vista auscultar a opinião dos alunos acerca da aprendizagem 
ao nível das conexões Matemática–CFN e da articulação de contextos de EF e ENF . 
Considera-se o questionário um instrumento de recolha de dados com elevado 
potencial de fiabilidade já que o inquirido regista por escrito as suas respostas. Esta 
forma de recolha de dados tem sido sugerida para obtenção de informações, 
opiniões e preferências em relação a um determinado objeto ou evento (Hill & Hill, 
2005), que apresenta, entre outras, as vantagens de possibilitar uma recolha e 
análise mais rápida e simples dos dados e uma sistematização facilitada dessa 
informação (Carmo & Ferreira, 1998). Em seguida, explicitam-se os critérios de 
construção do QI, o processo de validação e a versão final. 
Na construção do QI teve-se em atenção: o esclarecimento do propósito do 
questionário; informar os inquiridos da confidencialidade das suas respostas; a 
explicitação eficaz das instruções de preenchimento; a inteligibilidade dos 
enunciados das questões; o formato e as escalas de resposta. Em seguida, 
aprofundam-se os motivos destas preocupações e de que modo foram 
concretizadas na construção do QI. Na introdução, procurou-se satisfazer a 
curiosidade dos inquiridos, tranquilizá-los quanto ao uso das suas respostas e 
apelar à sinceridade nas respostas. Tratando-se de um questionário dirigido a 
crianças, teve-se especial cuidado em redigir instruções de preenchimento do 
questionário claras (Martins, 2006). Para isso, foram usados enunciados curtos, 
simples e objetivos com recurso a vocabulário acessível às crianças, acompanhados 
da ilustração das escalas apresentadas nas questões. 
Para promover a inteligibilidade dos itens do QI, consideraram-se 
recomendações de vários autores (Bell, 2002; Foddy, 1996; Ghiglione & Matalon, 
1992; Lima, 2000; Pardal & Correia, 2011; Quivy & Campenhoudt, 1998; Valadares 
& Graça, 1998) acerca da sua formulação, o que levou a ter em conta que cada 
proposição deveria: conter apenas uma ideia; expressar uma ideia extremada; ser 
concisa; ser clara; adotar o nível de linguagem do inquirido; estar na voz ativa; 
expressar o objeto da atitude medida como sujeito da frase; evitar duplas 
negativas e estar isenta de indução de resposta; ordenar as questões por temas. 
Também foram ponderados os formatos de resposta a usar no QI. Optou-se 
por incluir apenas itens de resposta fechada, de modo a permitir comparar, 
objetivamente, as respostas a questões enquadradas nas mesmas dimensões, 
obtidas no QI. Para Ferreira (1986), os itens de resposta fechada apresentam 
vantagens para o inquirido, como a objetividade, a rapidez e o menor esforço na 
redação, e para o investigador, como a facilidade na categorização das respostas e 
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a uniformidade de resposta e a rapidez e a simplificação na análise das respostas, o 
que facilita o tratamento da informação.  
Em questões diferentes do QI foram usadas duas escalas. Da primeira à 
quinta questão e nos três itens iniciais da sexta foi usada a escala ordinal (Maroco, 
2004) de tipo Likert com 5 níveis: 1 - Discordo totalmente; 2 - Discordo; 3 - Não 
concordo nem discordo; 4 - Concordo; 5 - Concordo totalmente. Optou-se por uma 
escala com diferentes níveis de opinião para melhor conhecer a evolução da 
mesma, considerando os momentos antes e após a exploração dos GA. Incluiu-se a 
opção “Não concordo nem discordo” para que as crianças que não se conseguissem 
posicionar favorável ou desfavoravelmente sobre o conteúdo de determinadas 
proposições tivessem oportunidade de o expressar. Decidiu-se construir uma escala 
unipolar para facilitar o raciocínio dos inquiridos ao assinalar respostas, fornecendo-
lhes a certeza de que uma extremidade é, exatamente, o oposto da outra. A 
distância usada entre as opções de resposta da escala foi a mesma com o intuito de 
tornar a escala mais clara para o inquirido e não o induzir em nenhuma resposta. 
Com os outros itens da sexta questão pretendeu-se conhecer a frequência com que 
o inquirido realizava atividades antes, durante e após visitas de estudo a 
museus/centros de ciência. Por isso, foi usada a escala: quase nunca; poucas 
vezes; às vezes; muitas vezes; quase sempre. 
Também foram tomados cuidados em relação ao aspeto gráfico do 
questionário, de modo a promover a vontade do inquirido em responder. Assim, 
considerou-se usar o menor número de folhas possível para que, à partida, as 
crianças não se sentissem desmotivadas a responder. Para tanto, as proposições 
que iniciavam com o mesmo enunciado foram organizadas num mesmo quadro, o 
questionário foi impresso em frente e verso e as páginas numeradas. Ainda, optou-
se por usar um tipo e um tamanho de letra que se considerou que promovesse uma 
leitura rápida e fácil dos enunciados pelos inquiridos. Também foram separados 
itens atendendo às dimensões de análise para facilitar a compilação de respostas. 
O QI foi sujeito a validação empírica, conforme recomendado por diferentes 
autores (Bell, 2002; Ghiglione & Matalon, 1992; Martins, 2006) para se adequar à 
finalidade da investigação e aumentar a sua validade (Martins, 2006) e recolher 
informação sobre ajustes ou modificações necessárias. Martins (2006) sugere que 
tal validação seja efetuada junto de 3 a 10 colaboradores, de modo a evidenciar 
“possíveis falhas, inconsistências, complexidade de questões formuladas, 
ambiguidades, perguntas embaraçosas, linguagem inacessível. Verificadas falhas, o 
questionário é reformulado, ampliando-se ou reduzindo-se itens, modificando-se a 
redação, reformulando-se ou transformando-se perguntas” (p. 39). 
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Assim, para garantir que os enunciados eram acessíveis aos inquiridos, o QI 
foi administrado a alunos dos 3.º e 4.º anos do 1.º CEB porque se aproximavam 
das idades dos alunos participantes no estudo principal (Tuckman, 2005). Com 
base nas informações obtidas, procedeu-se a reformulações que incidiram na 
adequação da linguagem à faixa etária dos destinatários e da inteligibilidade das 
questões, tendo-se obtido a versão final do QI usada no estudo principal. 
O quadro seguinte apresenta a organização da versão final do QI. Este possui 
quatro páginas. Na primeira, é solicitada a identificação do inquirido: nome; 
número de aluno; género e idade. A identificação foi considerada relevante para 
viabilizar o conhecer a evolução da opinião do aluno após a exploração dos recursos 
didáticos, através do confronto com o questionário, referido no ponto seguinte. A 
mesma também refere o propósito do questionário, sumaria o conteúdo das 
questões e explicita as instruções de resposta. O QI foi administrado aos 22 alunos 
da turma participante no estudo, antes da implementação da TTG1 e devolvido 
preenchido à investigadora, conforme detalhado no ponto 4.4. 
 
Quadro 4.5. Organização do questionário inicial 
Objetivos  Dimensões de 
análise 
Questões 
Conhecer a importância e a relevância que o inquirido atribui 
à aprendizagem da Matemática e de CFN 
i) Aprendizagem da 
Matemática e de CFN 
Questão 1 (3 
itens) / 
Questão 2 (2 
itens) 
Conhecer a opinião do inquirido em relação à realização de 
aprendizagens realizadas no âmbito da CM e ao domínio de 
capacidades de CM 
ii) Aprendizagens 
relativas à CM 
Questão 3 (11 
itens) 
Conhecer a opinião do inquirido em relação à realização de 
aprendizagens realizadas no âmbito da RP e ao domínio de 
capacidades de RP 
iii) Aprendizagens 
relativas à RP 
Questão 4 (20 
itens)  
Saber se o inquirido havia visitado museus/centros de ciência 
e com quem / Conhecer a relevância atribuída pelo inquirido 
às visitas de estudo e à sua rentabilização em sala de aula e 
a frequência com que realizava atividades antes, durante e 
após as vistas de estudo a museus de ciência 
iv) Visitas a 
museus/centros de 
ciências 
Questão 5 (14 
itens) 
 
4.3.2.2 Questionário Final 
No âmbito do presente estudo, foi construído um questionário denominado 
questionário final [QF] (Anexo K2) e administrado aos 22 alunos envolvidos no 
estudo, após a implementação da TTG2.  
Este teve dois propósitos. Um foi conhecer a opinião dos alunos sobre as 
repercussões da exploração dos recursos didáticos na sua aprendizagem no âmbito 
de CFN e de Matemática, em particular, no que se refere à CM e à RP. O outro foi 
recolher a opinião dos alunos sobre os GA, no que se reporta a conexões 
Matemática–CFN e EF–ENF. 
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Em seguida, explicitam-se os critérios de construção do QF e descreve-se a 
versão final. 
O QF possui sete páginas. A primeira inclui um espaço para a identificação do 
inquirido (de modo a confrontar as suas respostas no QI e no QF) e a explicitação 
do seu propósito, do conteúdo das questões e das instruções de preenchimento. 
Os critérios promotores da inteligibilidade dos enunciados das questões e o 
formato e as escalas de resposta tidos em conta no QI também o foram no QF.  
A parte I do QF teve o propósito de recolher a opinião dos alunos acerca da 
exploração dos GA, pelo que, é composta, maioritariamente, por questões que se 
enquadram em dimensões coincidentes com as do QI. A versão final do QI orientou 
a construção das questões de resposta fechada do QF que apresentavam 
semelhança com a maioria das do QI. Também foi usada a mesma escala de Likert 
para comparar respostas dadas em ambos os questionários.  
Na parte II do QF pretendeu-se conhecer preferências e dificuldades sentidas 
nos GA e nas TT. Tendo em conta o foco das questões desta parte do QF, foram 
adotados os formatos de resposta fechada e aberta. Atendendo a que as questões 
de resposta aberta do QF reportavam a opiniões dos alunos acerca de aspetos 
relacionados com a exploração dos GA, não foi efetuada a validação empírica das 
mesmas pois a mesma só faria sentido para quem explorou a versão final de tais 
recursos didáticos. Para identificar os motivos que estiveram subjacentes à escolha 
de uma opção de resposta fechada, decidiu-se incluir questões de resposta aberta 
considerando o enquadramento metodológico, a finalidade e as questões da 
presente investigação. Deste modo, procurou-se obter informação, nas palavras 
dos inquiridos (Bell, 2002; Ghiglione & Matalon, 2001; Hill & Hill, 2005), que fosse 
qualitativa, mais detalhada e até inesperada, permitindo conhecer melhor a sua 
opinião acerca da exploração dos GA e das TT. Assim, foram apresentadas, no QF, 
questões de resposta de escolha múltipla e de resposta aberta cujo enunciado 
apresentava escalas nominais. O estabelecimento de tais formatos de resposta 
assegurou a possibilidade de comparar as respostas dos alunos e, em especial, de 
sistematizar o conjunto das opiniões dos 3 alunos caso relativas à exploração dos 
GA e das TT. A realização do mesmo conjunto de questões pelos alunos possibilitou 
uma análise interpretativa semelhante das suas opiniões e o estabelecimento de 
comparações.  
Em qualquer das opções tomadas em relação à natureza e ao tipo de 
questões, o questionário apresenta limitações, por exemplo: a impossibilidade de o 
investigador formular nova questão; a impossibilidade de pedir ao inquirido que 
clarifique o significado de uma resposta; a redução dos dados a uma lista de 
categorias e a capacidade de expressão escrita do inquirido nas questões de 
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resposta aberta (Cohen, Manion, & Morrison, 2000). Estes motivos justificaram a 
necessidade realizar entrevistas aos alunos caso, conforme explicado adiante. 
O quadro seguinte apresenta a organização da versão final do QF, em 
concreto, especifica o objetivo da sua administração e a relação das dimensões de 
análise com a parte e as questões do questionário. 
 
Quadro 4.6. Organização do questionário final 
Objetivo Dimensões de análise Parte e questões 
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I -A aprendizagem da Matemática e das CFN (componente da área 
curricular de Estudo do Meio) 
Parte I: 1 (2 itens), 2 
(3 itens), 3 (2 itens) 
II - Repercussões ao nível de aprendizagens no âmbito da CM Parte I: 4 (12 itens) 
III - Repercussões ao nível de aprendizagens no âmbito da RP Parte I: 5 (19 itens) 
IV - Autonomia do desempenho na RP Parte I: 6 (2 itens) 
V - Relevância atribuída à resolução das propostas dos GA antes e 
após a visita de estudo 
Parte I: 7 (2 itens) 
VI - Preferências e dificuldades sentidas pelos inquiridos na 
exploração dos recursos didáticos e das TT, acerca: do grau de 
agradabilidade das propostas; do contexto de educação preferido 
na exploração dos recursos didáticos; das dificuldades sentidas na 
resolução das propostas; do recurso didático preferido; da 
continuidade da coleção (exploração de outros módulos e de 
outros temas e exploração noutros museus de ciência); da 
comparação das TT com GA quanto ao grau de dificuldade 
Parte II: 8 (1 item), 9 
(1 item), 10 (1 item), 
11 (1 item), 12 (3 
itens) e 13 (1 item) 
4.3.2.3 Entrevista Inicial à Professora 
A entrevista destaca-se como um instrumento de recolha de dados adequado 
em estudos de caso (Martins, 2006; Stake, 2007; Yin, 2005), já que permite obter 
informações acerca do que as pessoas sabem, esperam, pensam, sentem ou 
desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem como acerca das suas 
explicações ou razões a respeito de acontecimentos (Gil, 1999).  
Por conseguinte, construiu-se a Entrevista Inicial à Professora [EIP] (Anexo 
J2), administrada à professora antes da exploração dos recursos didáticos. Com 
esta entrevista pretendeu-se conhecer a sua opinião sobre o desempenho dos seus 
alunos na RP e na CM, bem como as suas práticas de sala de aula relativas à 
promoção de situações que estabeleçam conexões da Matemática com CFN, do 
desenvolvimento de capacidades de RP e de CM e à rentabilização de visitas de 
estudo a espaços de ENF de Ciências. 
Na elaboração da EIP, consideraram-se as seguintes sugestões de Bordieu 
(1998): o aporte teórico; o entrevistado; o propósito da entrevista, atendendo ao 
tema e aos objetivos; o estabelecimento dos meios de comunicação (oral) e a 
verificação de possíveis suportes de registo (gravador áudio).  
Uma das objeções colocada à entrevista é a de falta de validade dos dados 
obtidos, resultante, por exemplo, da inabilidade do entrevistador e do conteúdo das 
questões, as quais podem refletir as atitudes e opiniões do entrevistador. Corre-se 
o risco do investigador interpretar mal as respostas dadas ou que o próprio 
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respondente não compreenda o que lhe está a ser perguntado (Cohen, Manion & 
Morrison, 2000). Deste modo, um dos aspetos cruciais da entrevista incidiu sobre a 
formulação das perguntas, de modo a garantir a sua clareza e a não indução da 
resposta, pelo que, se consideraram recomendações e sugestões de outros autores 
(Bell, 2002; Foddy, 1996; Ghiglione & Matalon, 1992; Lima, 2000; Pardal & 
Correia, 2011; Quivy & Campenhoudt, 1998; Valadares & Graça, 1998) na 
formulação das questões, referidas a propósito da construção do QI e do QF.  
Admitiu-se a entrevista semiestruturada pela abordagem flexível em que, 
apesar das questões estarem previamente estabelecidas, é possível à 
entrevistadora reagir à imprevisibilidade formulando outras questões (Carmo & 
Ferreira, 1998; Ghiglione & Matalon, 1992; Quivy & Campenhoudt, 1998). Este tipo 
de entrevista permite obter dados comparáveis de diferentes participantes 
(Coutinho, 2011), o que se revelou pertinente para confrontar com os dados da 
entrevista final à professora. 
O guião da EIP tem oito dimensões de análise – (I) percurso académico e 
profissional da professora e opinião acerca: (II) de práticas de sala de aula em 
relação a visitas de estudo a museus de ciência; (III) de práticas de sala de aula 
em relação a situações promotoras do desenvolvimento de capacidades de RP; (IV) 
do desempenho dos seus alunos relativamente ao domínio de capacidades de RP; 
(V) do desempenho dos seus alunos relativamente ao domínio de capacidades de 
resolução de problemas; (VI) da importância que atribui ao desenvolvimento de 
capacidades de comunicação (em) matemática; (VII) de práticas de sala de aula 
em relação a situações promotoras do desenvolvimento de capacidades de CM; 
(VIII) do desempenho dos seus alunos relativamente ao domínio de capacidades de 
CM; (IX) da promoção de situações de RP e de CM que envolvam conexões 
Matemática–CFN.  
4.3.2.4 Entrevista Final à Professora 
No âmbito do presente estudo, construiu-se o guião da Entrevista Final à 
Professora [EFP] (Anexo J3), aplicado após a exploração dos recursos didáticos. 
Com a entrevista pretendeu-se conhecer a sua avaliação dos recursos didáticos que 
integram a coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” e a opinião sobre 
repercussões da sua exploração pelos alunos e nas suas práticas profissionais. Foi 
considerado relevante recolher esta informação em entrevista, pois a professora 
conhecia a turma desde o 1.º ano do 1.º CEB, acompanhou-a durante o estudo e 
após. Além disso, tencionava-se cruzar esta informação com a recolhida através da 
implementação dos questionários, das NC, das TT e dos GA para apoiar a 
construção das respostas às questões de investigação.  
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Assim, o guião da EFP possui cinco dimensões de análise – opiniões da 
professora acerca da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência”: do 
documento que a contextualiza; dos GP; dos GA; das repercussões nas 
aprendizagens dos alunos e das repercussões nas práticas profissionais. 
4.3.2.5 Entrevistas aos Alunos Caso 
Nas entrevistas aos alunos caso A3 (Anexo J4), A15 (Anexo J5) e A22 (Anexo 
J6) realizadas após a exploração dos GA, pretendeu-se clarificar e aprofundar 
respostas dadas no QF acerca de repercussões da exploração dos GA nas 
aprendizagens relativas a CFN e a Matemática, em particular, na CM e na RP e dos 
motivos das preferências e dificuldades sentidas, em concreto, acerca: do gosto 
pela exploração dos GA; do contexto de educação explorado preferido; o que mais 
e menos gostou e que dificuldades sentiu em cada GA; o GA preferido; se gostaria 
de resolver propostas parecidas com as dos GA e se sentiu mais dificuldades em 
resolver os GA ou as TT. 
As entrevistas variaram consoante o aluno caso. Na elaboração do respetivo 
guião foram definidas questões comuns aos entrevistados relativas à exploração 
dos GA focadas nas dimensões de análise que solicitavam a opinião sobre: a 
aprendizagem da Matemática e das CFN (componente da área curricular de Estudo 
do Meio); as repercussões da exploração dos GA em aprendizagens relativas à CM; 
as repercussões da exploração dos GA em aprendizagens relativas à RP; a 
autonomia na resolução das propostas e a relevância atribuída à resolução das 
propostas dos GA antes e após a visita. Também foram colocadas questões 
específicas a cada entrevistado, baseadas no esclarecimento de acontecimentos 
observados e de dados obtidos a partir de outros instrumentos de recolha de dados.  
4.3.3 Observação 
No âmbito do estudo, considerou-se que a implementação da técnica de 
observação poderia fornecer informações adicionais para ajudar a compreender as 
repercussões da exploração dos recursos didáticos desenvolvidos nas capacidades 
de RP e de CM dos alunos. Tal implicou a presença da investigadora junto da 
professora e dos alunos para registar interações, comportamentos ou 
acontecimentos. 
Assim, a observação participante foi uma das técnicas usadas para recolher os 
dados durante a exploração dos GA, a administração dos questionários e das TT. 
Segundo Pourtois e Desmet (1988), citados por Lessard-Hérber, Goyette e Boutin 
(2005), a observação participante “transcende o aspecto (sic) descritivo da 
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abordagem (objetiva) para tentar descobrir o sentido, a dinâmica e os processos 
dos atos e dos acontecimentos. Neste caso, o investigador está inserido na vida dos 
atores a que o estudo diz respeito. Ele procura obter o máximo de informações que 
lhe é possível sobre esta situação específica” (p. 156). A relação próxima que o 
investigador pode criar com os restantes participantes na investigação, permite 
identificar comportamentos habituais e tomar notas sobre os seus aspetos mais 
característicos (Cohen, Manion & Morrison, 2000). Numa investigação em Educação 
que decorra no seu contexto natural é difícil o investigador não assumir o papel de 
observador participante, pois a complexidade do contexto possui significados 
partilhados pelos participantes (Cohen, Manion, & Morrison, 2000). 
No âmbito da técnica de observação, foram redigidas NC (Anexo I) durante a 
implementação dos questionários, das TT e dos GA. Segundo Bogdan e Biklen 
(1994), as NC são “… o relato escrito daquilo que o investigador ouve, experiencia 
e pensa no decurso da recolha e refletindo sobre os dados” (p. 150). Para os 
mesmos autores, estas são consideradas privilegiadas no estudo de caso, pois em 
conjunto os dados obtidos com outros instrumentos de recolha de dados permitem 
comparar o que o observado diz com o que faz.  
Para tanto, foram redigidas NC de natureza descritiva e reflexiva.  
Coutinho (2011) considera que as NC descritivas correspondem a “descrições 
tão precisas e minuciosas quanto possível (baixo grau de inferências) do ambiente, 
da aparência física e do carácter dos participantes, daquilo que dizem e como 
actuam (sic)” (p. 291). Por sua vez, as NC reflexivas constituem “especulações do 
investigador […] impressões que vai formando a partir dos dados que observa, as 
reflexões podem conter temas emergentes e/ou padrões de resposta possíveis” (p. 
291), acrescentando que o investigador deve separar a reflexão e análise da 
informação descritiva real e “catalogá-la como “comentários do observador”” (p. 
291). Constituem, assim, um instrumento “onde o investigador regista os 
acontecimentos relevantes que vão surgindo no decurso do trabalho, bem como as 
ideias e preocupações que lhe vão surgindo” (Ponte, 2002, p. 18). 
Stake (2007) afirmou que, no âmbito de um estudo de caso numa perspetiva 
qualitativa, as NC permitem ao investigador manter um bom registo dos eventos e 
providenciar o que designa por uma descrição incontestável para futura análise e 
redação do relatório final, revelando a complexidade do observado. Refere ainda 
que, no âmbito do estudo de caso numa perspetiva quantitativa, o investigador 
foca categorias e aspetos-chave e descreve a influência do contexto da ação 
observada. Este autor defendeu que a conjugação, bem planeada, de ambas, 
reforça as categorias criadas.  
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Tendo em conta o referido por Stake (2007) e Coutinho (2011), nas NC foram 
predefinidos aspetos suficientemente amplos para permitir a descrição de episódios 
críticos, que possibilitaram a análise direcionada para a resposta às questões de 
investigação. Estes são enunciados, em seguida.  
As NC relativas à exploração dos GA focaram a turma e os alunos que 
protagonizaram episódios relevantes. Os registos das observações seguiram uma 
ordem cronológica. Incluíram a identificação do GA explorado, o número da sessão, 
a identificação do momento da visita de estudo, a data de realização e os 
itens/questões explorados. Os registos das observações centradas na turma foram 
organizados por sessão de exploração dos GA, considerando os seguintes aspetos: 
ambiente de sala de aula/Jardim da Ciência; interações e produções dos alunos; 
diálogo (da investigadora) com a professora; comentários da investigadora. Os 
registos das observações focadas em episódios relevantes protagonizados por 
alunos foram organizados nos seguintes aspetos: aluno(a) focado(a), diálogo com a 
professora e comentário da professora.  
Para complementar estas NC, os alunos foram fotografados a explorar os GA, 
com autorização dos encarregados de educação, decorrente de pedido por escrito 
da investigadora, em que foi explicitado o seu âmbito (Anexo L).  
Os registos das observações relativas à implementação das TT apresentam os 
seguintes aspetos: identificação da TT; data e horário; ocorrências ou episódios 
relevantes; diálogos com a professora e comentários da investigadora. 
Os registos das observações relativas à administração dos questionários (QI e 
QF) apresentam: a identificação do questionário; a data e o horário; ocorrências ou 
episódios relevantes; diálogos com a professora; comentários da investigadora.  
4.4 Descrição da implementação do estudo 
A implementação do estudo de caso decorreu de janeiro a março de 2010, 
numa escola urbana do EB1 de Aveiro com uma turma de alunos do 4.º ano. O 
esquema seguinte mostra a sequência global da implementação dos instrumentos 
de recolha de dados do estudo, onde se pode verificar que as NC acompanharam a 
implementação das entrevistas, dos questionários, das TT e dos GA. Esta sequência 
é descrita, pormenorizadamente, ao longo deste ponto. 
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Esquema 4.1 Sequência da implementação dos instrumentos de recolha de dados do estudo 
 
 
 
 
Antes da implementação dos recursos didáticos, a investigadora dirigiu-se à 
sala de aula dos alunos e, com a professora, explicou-lhes que iriam explorar três 
recursos didáticos dedicados a temáticas de ciências diferentes, faseadamente, com 
número variável de sessões e que as folhas de cada GA seriam distribuídas à 
medida que a sua resolução fosse proposta. Salientou que a exploração de cada GA 
implicaria uma visita de estudo ao JC, o qual era desconhecido dos alunos. Também 
descreveu a missão deste espaço de ENF e a organização dos módulos em 
temáticas, referindo que teriam a oportunidade de explorar um em cada visita.  
Na primeira semana de janeiro de 2010, a EIP – o primeiro instrumento de 
recolha de dados –, foi realizada na escola EB1 onde a professora lecionava, 
durante cerca de 51 minutos. Antes do início da entrevista, explicitou-se a 
finalidade da mesma, obteve-se autorização para realizar a gravação áudio digital e 
garantiu-se o anonimato da entrevistada. Posteriormente foi transcrita para 
garantir a fidelidade dos discursos. 
No dia 6 de janeiro de 2010, a investigadora começou a redigir as NC. 
Recorde-se que estas focavam a implementação dos questionários, dos GA e das 
TT. Nem sempre foi possível registar situações e diálogos entre alunos e a 
professora, relevantes para o estudo, no momento em que aconteceram. Por isso, 
após cada sessão de implementação dos questionários, dos GA e das TT, a 
investigadora releu as NC, recordou e descreveu episódios relevantes e adicionou 
reflexões pessoais, conforme recomendado por Bogdan e Biklen (1994). 
O QI foi administrado aos 22 alunos da turma, na sua sala de aula habitual, 
das 9h 15min às 10h 15min, de 6 de janeiro de 2010. A investigadora adotou a 
administração direta e presencial, conforme recomendado por Quivy e 
Campenhoudt (1998) para garantir a devolução de todos os exemplares, 
devidamente preenchidos (o que foi conseguido) e elucidar os inquiridos, 
atempadamente, como recomendado por Bell (2002) e Ghiglione e Matalon (1992).  
Durante a leitura, em voz alta do enunciado do QI pela investigadora, os 
alunos expuseram dúvidas relativamente ao significado de museu de ciência e das 
“carinhas” que figuravam na escala de resposta, o que a investigadora procurou 
EIP QI TTG1 GA_CT  TTP1 GA_TE  TTP2  GA_AC  
TTP3 TTG2 QF E-A3 E-A15 E-A22 EFP 
NC 
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clarificar, respetivamente, com exemplos de Museus de Ciência e de Centros 
Ciência Viva e “verbalizar, pelas suas próprias palavras, o que significam as 
“carinhas”” (NC-Quadro7-Questionário-Comentários da investigadora), como 
explicitado nas NC: 
 
Alguns alunos desconheciam o que era um museu de ciências (houve um aluno que referiu o 
“Portugal dos Pequenitos”). Outros revelaram saber mas não sabiam dar exemplos ou davam um 
ou dois (casos da Fábrica da Ciência Viva, do Centro Multimeios de Espinho e do Planetário). Por 
conseguinte, a investigadora esclareceu os alunos, dando exemplos de Centros Ciência Viva e de 
temáticas abordadas nestes museus. Alguns alunos manifestaram dúvidas quanto à utilização da 
escala das “carinhas”, aquando da leitura da mesma pela investigadora. A investigadora procurou 
explicar, relacionando com itens do questionário. (NC-Quadro7-Questionário- 
Observações/Registo de ocorrências ou episódios relevantes) 
 
Na manhã de 12 de janeiro, na sala de aula da turma, após distribuir pelos 
alunos, um lápis com o logótipo do JC para o registo das suas produções nas TT e 
nos GA, a investigadora implementou a TTG1, sob a sua supervisão e a da 
professora. Cada aluno, sentou-se num dos topos da mesa da sala em que, 
habitualmente, se encontrava. Cada uma das duas partes foi implementada durante 
45 minutos, mediada por um intervalo de 30 minutos. Antes de entregar o 
enunciado aos alunos, a investigadora pediu que, na TT, identificassem o seu nome 
e número de aluno. Além disso, indicou que a TT era de resolução individual e que 
o registo das respostas deveria ser efetuado logo após o enunciado do respetivo 
item. Depois, distribuiu réguas pelos alunos. Os alunos apenas manifestaram 
desconhecimento de vocabulário que foi, prontamente, clarificado, em voz alta, 
pela investigadora, para toda a turma, mesmo quando a dúvida tinha sido 
levantada apenas por um aluno. Por exemplo, surgiram dúvidas acerca dos 
vocábulos “esgana-gata” (item 3), “vantajosa” e “antibiótico” (item 4). A 
investigadora considerou que estavam esclarecidas quando alguns alunos 
explicaram bem, nas suas palavras, o significado destes vocábulos. Alguns alunos 
apresentaram “dúvidas relativas à compreensão das questões” e “comentaram que 
a resolução da TTG1 foi difícil” (NC-Quadro8-TT-Observações/Registo de 
ocorrências ou episódios relevantes). Por motivo de doença, “a professora ficou 
com 3 exemplares da TTG1 para distribuir pelos alunos A12, A13 e A18, quando 
regressassem à escola” (NC-Quadro8-TTG1-Diálogo com a professora), tendo estes 
alunos resolvido as mesmas, “antes da implementação do primeiro guião do aluno” 
(NC-Quadro8-TTG1-Comentários da investigadora). 
Posteriormente, o GA_CT foi explorado em três sessões, distribuídas pelos 
dias 15 (itens 1.1.1 a 1.2), 20 (itens 2 e 3) e 21 (itens 4 a 5.6) de janeiro (cf. NC).  
Na primeira sessão de exploração do GA_CT, os alunos recordaram o que 
aprenderam, em sala de aula, sobre alavancas, tendo referido que a catapulta e o 
balancé se serviam desta máquina simples. Os grupos de trabalho envolvidos na 
Da natureza do estudo aos procedimentos de apresentação de resultados 
 
 
107 
resolução de alguns itens foram estabelecidos pela investigadora e, sobretudo pela 
professora, tendo em conta: “proximidade dos lugares onde se encontravam para 
evitar arrastar cadeiras e perturbar as outras aulas; (in)compatibilidades de 
personalidades entre alunos; desempenho escolar diferenciado entre alunos para se 
apoiarem” (NC-Quadro1-GA-CT-sessão1-Diálogo com a professora). Tendo em 
conta que a maioria dos grupos funcionou bem, estes foram mantidos nos três GA. 
A resolução dos itens propostos nesta sessão implicou a planificação de uma 
muralha que foi aplicada em caixotes de papel de impressora, simulando castelos. 
 
  
Figura 4.1. Proposta individual (à esquerda - item 1.1.2) e de grupo à direita (item 1.2 do 
GA_CT) de planificação da muralha do “castelo” 
 
Na segunda sessão, alunos, professora e investigadora deslocaram-se de 
autocarro, ao JC, onde foi cedida uma prancheta, a cada aluno, para proporcionar 
um bom suporte de escrita. Tal repetiu-se nas duas visitas seguintes ao JC. 
Estando a duração da visita condicionada pelo horário de almoço dos alunos, 
decidiu-se dividir a turma em dois grupos de 11 alunos. O grupo 1, a professora e 
uma monitora do JC que conheciam as propostas do GA_CT dirigiram-se ao módulo 
CT para resolver o item 2. O grupo 2 e a investigadora dirigiram-se ao LEduC para 
resolver o item 3, levando consigo um castelo construído pelos alunos Antes da visita, 
no âmbito do GA_CT. Quando ambos os grupos terminaram, trocaram a exploração 
dos itens. No LEduC, os alunos do grupo 2 foram desafiados a lançar uma borracha 
com o auxílio de uma catapulta28 para alcançar o interior do castelo, sem os 
deslocalizar. Para tanto, teriam de avançar uma proposta de grupo, justificá-la e 
registar o resultado das tentativas. Os alunos discutiram propostas individuais, 
relacionando resultados das tentativas e procurando manter os objetos no seu lugar 
na realização de cada uma, como se pode verificar na figura seguinte. 
 
    
Figura 4.2 Tentativa de acertar com uma borracha no “castelo” usando uma catapulta (item 3 
do GA_CT) 
                                           
28 A catapulta usada no âmbito deste estudo também o foi num estudo de mestrado dedicado à 
implementação e validação de recursos didáticos de exploração de alavancas, destinados a aluno do 1.º 
CEB e foi gentilmente cedida pela sua autora (Belo, 2007). 
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No JC, os alunos do grupo 1 foram desafiados a puxar as cordas de um braço 
do módulo CT para fazer o badalo tocar no sino, tendo depois que assinalá-las no 
GA, por ordem crescente de esforço efetuado e concluir sobre o que motivava.  
 
 
Figura 4.3 Aluna puxando uma corda do módulo CT (item 2.1 do GA_CT) 
 
Da terceira sessão de implementação do GA_CT sobressaiu a resolução do 
item 5.3, durante a qual os alunos se manifestaram entusiasmados por explorarem 
os balancés fornecidos para o efeito e por o poderem fazer em grupo o que, 
segundo NC, decorreram “com normalidade” e “cordialidade” (NC-Quadro1-GA-CT- 
Interações e produções dos alunos). A propósito, “a professora comentou que a 
exploração das situações com recurso aos balancés constituiu uma estratégia 
interessante para cativar os alunos e para concretizar um conceito abstrato.” (NC-
Quadro1-GA-CT-Comentários da investigadora).  
A TTP1 foi implementada na manhã de 22 de janeiro. Conforme NC (NC-
Quadro1-TTP1-Observações/Registo de ocorrências ou episódios relevantes), 
destaca-se que o aluno A12 se magoou “na mão que usa para escrever, pelo que, 
lhe foi cedido mais tempo para responder à primeira metade da TTP1” e que o 
aluno A21 esteve ausente por motivo de doença, tendo resolvido a TTP1, no início 
da aula seguinte. Apenas alguns alunos manifestaram dúvidas que se 
circunscreveram ao significado dos vocábulos “pantógrafo, cobre e tachas. Depois 
de esclarecidos pela investigadora, manifestaram ter compreendido.” (NC-Quadro8-
TT- Observações/Registo de ocorrências ou episódios relevantes).  
Menos de uma semana depois, teve início a exploração do GA_TE. Esta 
sucedeu em quatro sessões, distribuídas pelos dias 26 (itens 1 e 2) e 28 (itens 3 a 
5) de janeiro e 3 (itens 6 a 9) e 9 de fevereiro (item 10) (cf. NC). 
Na primeira sessão, os alunos foram informados de que, no âmbito da 
exploração do GA_TE, iriam construir um periscópio e usá-lo na visita de estudo ao 
JC focada na TE. Este módulo, visto pelos alunos na visita anterior ao JC, havia-lhes 
despertado visível curiosidade. Por conseguinte, “os alunos manifestaram 
entusiasmo com a construção do periscópio e com a ida ao Jardim da Ciência para 
explorar a Tenda de Espelhos” (NC-Quadro3-GA-TE- sessão1-Observações/Registo 
de ocorrências ou episódios relevantes). As propostas para esta sessão implicavam 
a planificação do periscópio, a qual suscitou dúvidas em alguns alunos, apesar de a 
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planificação de um paralelepípedo não ser novidade para esta turma: “Esta turma 
já explorou e já construiu sólidos geométricos em aulas anteriores, com a 
professora, tendo planificações modelo por base, nomeadamente, a do 
paralelepípedo. Porém, parece que para estes alunos, a planificação do 
paralelepípedo ainda não estava consolidada” (NC-Quadro4-GA-CT-sessão1-
Observações/Registo de ocorrências ou episódios relevantes). Na figura seguinte 
pode observar-se um periscópios construído por um grupo de alunos, com caixa de 
cartão de suporte ao leite escolar e espelhos. 
 
 
Figura 4.4 Periscópio planificado (item 1.3.2) e construído (item 1.5 do GA_TE) por um grupo 
de alunos da turma 
 
Durante a exploração da TE no JC, os alunos resolveram a questão 7, em 
turma. Quando terminaram, a investigadora formou pequenos grupos de alunos e, 
um a um, acompanhou-os na resolução da questão 6, a qual envolveu o uso do 
periscópio construído em sala de aula e os espelhos planos que compõem a TE para 
ver, simultaneamente, a frente e as costas de um colega. Quando todos os grupos 
terminaram, a investigadora apoiou os alunos na resolução das questões 8 e 9.  
 
 
Figura 4.5 Aluno na TE observando, simultaneamente, a frente e as costas de uma aluna com 
recurso ao periscópio construído (questão 6 do GA_TE) 
 
Enquanto isso, os outros alunos, acompanhados pela professora titular de 
turma, pela professora de apoio e pela monitora do JC, resolveram as questões 8 e 
9 no Espaço Desafios. 
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Figura 4.6 Aluno descobrindo o número de imagens obtidas variando o ângulo formado por 2 
cartões de superfície espelhada (questão 8 do GA_TE) 
 
Na quarta sessão, o trabalho de grupo, realizado a propósito da resolução dos 
itens 10.1.1 e 10.1.2, decorreu tranquilamente: “o ambiente permaneceu calmo e 
os alunos mostravam-se interessados na situação proposta. Durante o trabalho de 
grupo, mantiveram-se empenhados e concentrados no trabalho do seu próprio 
grupo” (NC-Quadro3-GA-TE-sessão4-Ambiente de sala de aula/Jardim da Ciência). 
Porém, no que se refere ao item 10.2, que implicava a discussão de propostas de 
RP de cada grupo, em turma, o aluno A19 mostrou, inicialmente, falta de abertura 
de espírito para conhecer as propostas de outros grupos, o que foi mudando, 
decorrente da intervenção da professora e da insistência dos outros alunos, 
conforme se sugere o seguinte excerto extraído das NC: 
 
“O aluno A19 fez muitas perguntas aos colegas dos outros grupos sobre as propostas que 
defendiam. Algumas vezes, interrompeu a explicação dos colegas de outros grupos e falou sem 
ser na sua vez. As suas perguntas focavam aspetos que indiciassem a inadequação das propostas 
de outros grupos. Por vezes, comparou-as com a proposta do seu grupo, quando esta não havia 
sido defendida. Quando defendeu a proposta do seu grupo teve muita dificuldade em perceber a 
sua inadequação […], afirmou: “Se a nossa proposta não dá, a dos outros também não!”. Ao 
continuar a ouvir os contra-argumentos de colegas de outros grupos e da professora que sentiu 
necessidade de mediar admitiu que estava enganado, então, pediu para alterar a proposta do seu 
grupo e avançou, de imediato, com uma solução” (NC-Quadro3-GA-CT-Ambiente de sala de 
aula/Jardim da Ciência) 
 
 
Figura 4.7 Apresentação à turma da proposta de um grupo de colocação de espelhos de 
segurança numa loja (item 10.2 do GA_TE) 
 
A TTP2 foi implementada a 12 de fevereiro. Foram distribuídas as duas partes 
desta TT, medidadas por um intervalo. Nenhum aluno levantou dúvidas. 
Ainda nesse mês, teve início a exploração do GA_AC. As cinco sessões foram 
distribuídas pelos dias 18 (itens de 1 a 6) e 23 (itens de 5 a 6.2) de fevereiro e 3 
(itens de 7.1.1 a 9.2), 5 (itens de 10 a 12.1) e 8 (itens de 12.2 a 13) de março. 
Na primeira sessão, os alunos foram informados de que iriam realizar uma 
visita de estudo ao JC para explorar o AC, tendo referido “que gostariam de 
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aprender sobre espécies do aquário” (NC-Quadro5-GA-AC-sessão1-Interacções e 
produções dos alunos). A turma “cumpriu as propostas previstas para esta sessão e 
as previstas para a seguinte” (NC-Quadro5-GA-AC-sessão1-Ambiente de sala de 
aula/Jardim da Ciência), ao que a professora comentou que “os alunos estão mais 
cumpridores do tempo de resolução, desde o início do estudo” (NC-Quadro5-GA-
AC-sessão1-Comentário da investigadora), o que se repercutiu na satisfação da 
professora “por os alunos terem conseguido resolver mais propostas do que as 
previstas, comentando que estão a aumentar o empenho no que fazem e que 
encaram a resolução das propostas com maior seriedade” (NC-Quadro5-GA-AC-
sessão1-Diálogo com a professora). 
A segunda sessão decorreu sem sobressaltos. Embora os alunos estivessem 
agitados e faladores, cumpriram todas as propostas, dentro do tempo estipulado. 
Na terceira sessão, realizou-se a visita de estudo ao JC para explorar o AC. 
Durante a mesma foram acompanhados pela investigadora, pela professora e por 
duas monitoras do JC. Junto ao AC, os alunos puderam observar um ambiente 
estuarino com diversas espécies aquáticas, como anémonas-do-mar, robalos e 
douradas, o que suscitou interesse e curiosidade (“Gostei mais de ver um colega a 
pegar numa enguia” QF-A4-Q10.3.1). Foi proposto aos alunos que resolvessem a 
questão 7, a qual envolvia a medição do comprimento, da altura e da largura do 
AC. Primeiramente, foi pedido aos alunos que, individualmente, registassem no seu 
GA uma proposta adequada e outra desadequada para a medição do comprimento, 
da altura e da largura do AC, tendo em conta as unidades e os instrumentos de 
medida indicados e que, posteriormente discutissem as suas propostas e 
apresentassem uma de turma. Os alunos mostraram empenho em resolver toda a 
questão, especialmente, na discussão das propostas apresentadas por alguns 
alunos. A investigadora selecionou alunos mais tímidos e com um perfil de 
desempenho em matemática, inicialmente, mais baixo para medir do comprimento, 
da altura e da largura do AC, de modo a promover a confiança no domínio das suas 
capacidades matemáticas. Todos os alunos foram efetuando os registos. 
 
  
Figura 4.8 Alunos registando propostas adequadas e não adequadas de medição do 
comprimento, altura e largura do AC e medindo o seu comprimento (questão 7 do GA_AC) 
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Do espaço ao ar livre, os alunos dirigiram-se ao LEduC com visível curiosidade 
pelas propostas. Já no laboratório, estas foram realizadas em pequenos grupos, 
previamente formados pela investigadora, e distribuídos pelas bancadas.  
A propósito da questão 8, os alunos foram convidados a preparar uma solução 
de água salgada em água corrente para aí colocar uma enguia. Após redigirem a 
sua proposta, puderam simulá-la, preparando-a e verificando se era adequada. 
Para isso, em grupo usaram o densímetro, a balança digital, o gobelé e a proveta o 
que deixou os alunos entusiasmados por serem objetos que não manipulavam, 
habitualmente. A alegria geral mais efusiva verificou-se quando uma aluna calçou 
luvas de látex e tentou agarrar a enguia viva que estava num balde, acabando por 
lhe escapar para o chão. Quando finalmente o conseguiu, colocou-a num aquário. 
Uma ilustração destes procedimentos pode ser observada na figura seguinte. 
 
     
Figura 4.9 Alunos preparando uma solução de água com concentração adequada de sal para 
colocar uma enguia do AC (questão 8 do GA_AC) 
 
Em seguida, foi proposta a resolução da questão 9 que implicava conhecer o 
volume de um ouriço-do-mar. É importante referir que os alunos ainda não tinham 
trabalhado, formalmente, em sala de aula, o conceito de volume. Os recursos para 
medirem o volume do ouriço-do-mar haviam sido colocados nas bancadas, antes da 
chegada dos alunos, conforme as suas escolhas: balança (usada na questão 8); 
régua e gobelé com água do AC. Cada aluno registou no GA, individualmente, a 
justificação para a adequação ou não de cada um destes instrumentos na medição 
do volume do ouriço-do-mar. Depois, foi desafiado a ilustrar e justificar, em grupo, 
um procedimento para a medição do volume do ouriço-do-mar envolvendo um ou 
mais desses recursos e a verificar a adequação da sua proposta (cf. figura 
seguinte), na solução sobrante decorrente da resolução da questão 8.  
 
 
Figura 4.10 Alunos medindo o volume de um ouriço-do-mar (questão 9 do GA_AC) 
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De regresso à sala de aula habitual, durante a quarta sessão, os alunos foram 
desafiados a calcular o volume do AC (questão 10 do GA_AC). Para tanto, um aluno 
escreveu no quadro sa sala, as medidas de comprimento, largura e altura do AC 
registadas no JC (cf. figura abaixo). Na questão 11, foi solicitado aos alunos que 
escrevessem um texto em que descrevessem a forma do aquário e as suas 
medidas, sem usar a palavra paralelepípedo.  
 
 
Figura 4.11 Registo das medidas do AC no quadro da sala de aula (questão 10 do GA_AC) 
 
Durante a quinta sessão, os alunos foram desafiados a apresentar e justificar, 
em grupo, uma proposta de aquisição de espécies para o AC, respeitando as 
condições dadas (questão 12 do GA_AC). A maioria dos grupos mostrou-se 
empenhada em encontrar uma solução e “a turma estava agitada, mas foi possível 
apresentar a proposta de cada grupo com respeito uns pelos outros” (NC-Quadro5-
GA-AC-sessão5-Ambiente de sala de aula/Jardim da Ciência). Após a votação da 
proposta a apresentar pela turma, ao responsável pelo JC, os alunos foram 
desafiados a escrever uma carta que a explicitasse e justificasse. 
 
   
Figura 4.12 Elaboração da proposta de grupo de aquisição de espécies, apresentação da 
mesma à turma e redação da carta com a eleita pela turma (questão 12 do GA_AC) 
 
A TTP3 foi implementada a 3 de março. Durante a sua resolução individual, os 
alunos não colocaram dúvidas. Todos os alunos cumpriram o tempo estabelecido. 
A TTG2 foi resolvida no dia 17 do mesmo mês. Também não foram colocadas 
dúvidas e todos os alunos cumpriram o tempo estipulado. 
Na manhã do dia seguinte, das 9h 20min às 10h 20min, o QF foi administrado 
aos 22 alunos da turma, na sua sala de aula habitual. Tal como sucedeu com o QI, 
o QF foi de administração direta e presencial (Quivy & Campenhoudt, 1998) para 
garantir a devolução de todos os exemplares e esclarecer, atempadamente, 
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eventuais dúvidas dos inquiridos (Bell, 2002; Ghiglione & Matalon, 1992). Apenas 
foram colocadas duas dúvidas: o significado de “LEduC” [Laboratório de Educação 
em Ciências] (item 9 do QF) e de “Tarefas-teste globais e parciais” (item 13 do QF). 
Depois de esclarecidas estas dúvidas, em voz alta, para toda a turma ouvir, os 
inquiridos manifestaram ter compreendido o que se pretendia com os respetivos 
enunciados. Todos devolveram os questionários, devidamente, preenchidos.  
No dia 22 de março, foram realizadas entrevistas aos três alunos caso, na 
escola que frequentavam. Antes do início de cada uma, explicitou-se a sua 
finalidade, obteve-se autorização para realizar a gravação áudio e garantiu-se o 
anonimato do entrevistado. As entrevistas duraram entre 33 minutos e 58 minutos. 
Foram transcritas para garantir a fidelidade dos discursos dos intervenientes.  
Dois dias depois, foi realizada a EFP, o último instrumento de recolha de 
dados. Tal como na EIP, obteve-se autorização para realizar a gravação áudio 
digital e garantiu-se o anonimato da entrevistada. A EFP, realizada na escola onde 
a professora lecionava, durou cerca de 31 minutos. Posteriormente, foi transcrita 
para garantir a fidelidade dos discursos da entrevistadora e da entrevistada. 
4.5 Tratamento e análise de dados 
Neste ponto, descrevem-se as técnicas de (4.5.1) análise de conteúdo e 
(4.5.2) análise estatística e os procedimentos adotados no tratamento de dados. 
No âmbito da questão de investigação “1. Quais as repercussões dos recursos 
didáticos desenvolvidos na capacidade de RP de alunos do 4.º ano do 1.º CEB?”, 
procedeu-se a análise de conteúdo e a análise estatística. A análise de conteúdo 
incidiu sobre os dados recolhidos através das TT, no âmbito das dimensões de 
análise (A) Compreensão do problema, (B) Conceção do plano de RP, (C) Execução 
do plano de RP; (D) Avaliação do trabalho desenvolvido, (E) Transversal para 
conhecer o desenvolvimento de capacidades matemáticas de RP dos alunos, 
decorrente da exploração dos GA. Também, sobre os recolhidos através da EIP e da 
EFP, no âmbito, respetivamente, das dimensões de análise domínio de capacidades 
de RP dos alunos e repercussões nas aprendizagens dos alunos ao nível da RP, de 
modo a conhecer a opinião da professora sobre o domínio de capacidades de RP 
dos seus alunos antes da exploração dos recursos didáticos e decorrente desta. 
Ainda, sobre Entrevistas aos Alunos Caso, no âmbito das dimensões de análise 
repercussões da exploração dos GA em capacidades de RP e a autonomia na RP, 
com o intuito de conhecer a opinião dos alunos sobre repercussões da exploração 
dos GA ao nível da RP e clarificar produções inscritas em itens dos GA e das TT que 
solicitam a mobilização de capacidades de RP. Além disso, sobre as NC, no âmbito 
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da dimensão de análise exploração de GA e TT para clarificar produções inscritas 
em itens dos GA e das TT que solicitam a mobilização de capacidades de RP. A 
análise estatística incidiu sobre os dados recolhidos através: do QI, no âmbito da 
dimensão de análise aprendizagens relativas à RP para conhecer a opinião dos 
alunos sobre o autodomínio de capacidades de RP antes da exploração dos GA; no 
QF, no âmbito das dimensões de análise repercussões da exploração dos GA no 
domínio de capacidades de RP e repercussões da exploração dos GA na autonomia 
na RP para conhecer a opinião dos alunos sobre tais repercussões; nas produções 
dos alunos registadas em todos os itens dos GA e das TT que solicitavam a 
mobilização de capacidades de RP para conhecer o desenvolvimento de capacidades 
matemáticas de RP dos alunos, decorrente da exploração dos GA. 
No âmbito da questão de investigação “2. Quais as repercussões dos recursos 
didáticos desenvolvidos na capacidade de CM de alunos do 4.º ano do 1.º CEB?”, 
também se procedeu a análise de conteúdo e a análise estatística. A análise de 
conteúdo incidiu sobre os dados recolhidos através: das TT, no âmbito das 
dimensões de análise (F) Argumentar a propósito de situações que envolvam 
informação científica, (G) Lidar com diferentes representações matemáticas, 
apropriadamente e (H) Combinar a linguagem matemática e a linguagem comum 
de forma eficiente para conhecer o desenvolvimento de capacidades matemáticas 
de CM dos alunos, decorrente da exploração dos GA; da EIP e da EFP, no âmbito, 
respetivamente, das dimensões de análise domínio de capacidades de CM e 
repercussões nas aprendizagens dos alunos ao nível da CM para conhecer a opinião 
da professora sobre o domínio de capacidades de CM dos seus alunos antes da 
exploração dos GA e decorrente desta; das Entrevistas aos Alunos Caso, no âmbito 
das dimensões de análise repercussões da exploração dos GA em capacidades de 
CM e autonomia na CM para conhecer a opinião dos alunos sobre tais repercussões 
e clarificar produções registadas em itens dos GA e das TT que solicitam a 
mobilização de capacidades de CM; e NC relativas à exploração de GA e TT para 
clarificar produções inscritas em itens dos GA e das TT que solicitam a mobilização 
de capacidades de CM. A análise estatística incidiu sobre os dados recolhidos 
através: do QI, no âmbito da dimensão de análise aprendizagens relativas à CM 
para conhecer a opinião dos alunos sobre o autodomínio de capacidades de RP 
antes da exploração dos GA; do QF, no âmbito das dimensões de análise 
repercussões da exploração dos GA no domínio de capacidades de CM e 
repercussões da exploração dos GA na autonomia na CM para conhecer a opinião 
dos alunos acerca das repercussões da exploração dos GA ao nível da CM; nas 
produções dos alunos registadas em todos os itens dos GA e das TT que solicitavam 
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a mobilização de capacidades de CM para conhecer o desenvolvimento de 
capacidades matemáticas de RP dos alunos, decorrente da exploração dos GA. 
No âmbito do presente estudo, adicionalmente, procurou-se auscultar a 
opinião sobre a exploração dos recursos didáticos desenvolvidos, principalmente, ao 
nível de conexões Matemática–CFN e da articulação de contextos de EF e ENF de 
Ciências. A análise de conteúdo incidiu sobre dados recolhidos junto dos alunos e 
da professora com foco na relevância atribuída às conexões Matemática-CFN e à 
articulação da sala de aula com o JC através: das questões de resposta aberta da 
segunda parte do QF; da EFP; das Entrevistas aos Alunos Caso. A análise estatística 
incidiu sobre os dados recolhidos através das questões de resposta fechada do QF, 
no âmbito das seguintes dimensões de análise deste instrumento: I - a 
aprendizagem da Matemática e das CFN (componente da área curricular de Estudo 
do Meio); V - relevância atribuída à resolução das propostas dos GA antes e após a 
visita de estudo e VI - preferências e dificuldades sentidas pelos inquiridos na 
exploração dos recursos didáticos e das TT. 
4.5.1 Análise de conteúdo 
Dada a abordagem predominantemente qualitativa da presente investigação, 
recorreu-se à análise de conteúdo. Segundo Bardin (2000), esta técnica 
desenvolve-se em três fases: i) a pré-análise; ii) a exploração do material e iii) 
tratamento de dados, a inferência e a interpretação. A primeira fase é a de 
organização, onde o investigador intui, operacionaliza e sistematiza ideias iniciais, 
permitindo desenhar um esquema das ações seguintes. A segunda fase consiste na 
exploração do material. A terceira envolve o tratamento dos dados, o qual permite 
ao investigador “… propor inferências e adiantar interpretações a propósito dos 
objetivos previstos ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas” 
(Bardin, 2000, p. 101). 
Para Bardin (2000), tal técnica tem sido indicada para a análise de produtos 
provenientes de comunicações, incluindo as palavras e os contextos em que são 
utilizadas, através de procedimentos sistemáticos, objetivos e interpretativos, os 
quais são utilizados para se construírem inferências que ajudem a explicar os 
contextos e as condições em que foram produzidos tendo em conta determinados 
indicadores. Para si, tais inferências, descrição e interpretação permitem que a 
análise de conteúdo se concretize explícita e controladamente. Os dados recolhidos 
através das TT, do QI e do QF, das Entrevistas aos Alunos Caso e à Professora e 
das NC foram objeto de análise de conteúdo, conforme se explicita no quadro e nos 
subpontos seguintes. 
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Quadro 4.7. Síntese dos procedimentos adotados em cada etapa da análise de conteúdo 
Etapas  Procedimentos 
1. Organização 
da análise 
 
1.1 Constituição 
do corpus de 
dados 
– Recolha das respostas dos alunos ao QI e ao QF. 
– Gravação áudio, audição e transcrição das entrevistas semiestruturadas à 
professora (EIP e EFP) e aos alunos caso (EA3, E15 e E22). 
– Redação, leitura e verificação dos registos das NC com comentários adicionais da 
investigadora aos inicialmente formulados. 
– Recolha, leitura e verificação analítica das produções registadas nos GA e nas TT. 
1.2 Definição a 
priori de 
categorias e 
dimensões de 
análise 
– Consideração do quadro teórico de aprofundamento do desenvolvimento de 
capacidades matemáticas de RP e de CM em crianças, da articulação de contextos 
de EF e ENF de Ciências e das conexões Matemática–CFN estabelecidas para 
promover o desenvolvimento das referidas capacidades na definição das 
categorias e dimensões de análise.  
– No âmbito das questões de investigação “1. Quais as repercussões dos recursos 
didáticos desenvolvidos na capacidade de RP de alunos do 4.º ano do 1.º CEB?” e 
“2. Quais as repercussões dos recursos didáticos desenvolvidos na capacidade de 
CM de alunos do 4.º ano do 1.º CEB?” foram definidas as categorias (I) RP e (II) 
CM. Com referência à categoria I definiram-se as dimensões de análise (A) 
Compreensão do problema, (B) Conceção do plano de RP, (C) Execução do plano 
de RP, (D) Avaliação do trabalho desenvolvido, (E) Transversal. No que respeita à 
categoria II (F) Argumentar a propósito de situações que envolvam informação 
científica, (G) Lidar com diferentes representações matemáticas, apropriadamente 
e (H) Combinar a linguagem matemática e a linguagem comum de forma 
eficiente. 
– Além disso, como se pretendia auscultar a opinião de alunos e da professora sobre 
a exploração dos recursos didáticos desenvolvidos, principalmente, ao nível de 
conexões Matemática–CFN e da articulação de contextos de EF e ENF de Ciências, 
também foi definida a categoria (i) opinião dos alunos e professora sobre a 
exploração dos recursos didáticos desenvolvidos e as dimensões de análise (a) 
conexões Matemática-CFN e (b) articulação de contextos de EF-ENF de Ciências.  
2. Codificação 
dos dados 
– Respostas ao QI e ao QF codificadas tendo em conta o código do inquirido e a 
numeração das questões, por exemplo, a resposta à questão 1.1 do QI dada pela 
aluna A3, foi codificada como A3-QI-1.1 e a resposta à questão 1.1 do QF dada 
pelo aluno A22 foi codificada como A22-QF-1.1. 
– Leitura analítica dos dados para identificação de unidades de registo (expressões, 
frases ou parágrafos) das entrevistas à professora e aos alunos caso relativas a 
discursos relevantes. Por exemplo, um parágrafo do discurso da professora que 
expresse a sua opinião acerca das repercussões da exploração dos GA no 
desenvolvimento de capacidades de RP dos alunos. As falas da professora foram 
codificadas seguindo o modelo EIP/EFP-n.º da fala. Deste modo, a segunda fala 
da professora na EIP foi codificada como EIP-2 e na EFP como EFP-2. As 
entrevistas aos alunos foram assim codificadas: Entrevista-código do aluno-n.º da 
fala. Assim, a segunda fala da aluna A3 na entrevista foi codificada como E-A3-2.  
– Leitura analítica dos dados para identificação de unidades de contexto (por ex. 
conjuntos pergunta-resposta das entrevistas) relativas a discursos dos alunos e 
da professora.  
– As observações relativas a cada GA foram codificadas do seguinte modo: NC-
Número do Quadro-sessão-Designação da coluna. Assim, Notas de Campo-
Quadro1-sessão1-Comentários da investigadora refere-se a NC inscritas na 
coluna designada “Comentários da investigadora”, na sessão 1 de implementação 
do GA, no Quadro 1. As observações relativas à implementação de cada TT e 
Questionário foram codificadas do seguinte modo: NC-Número do Quadro-TT-
Designação da categoria e NC-Número do Quadro-Questionário [QI ou QF]-
Designação da coluna do quadro, respetivamente.  
3. Categorização 
dos dados 
– Associação das unidades de registo e de contexto codificadas às categorias 
predefinidas e, separadamente, consoante os casos de estudo.  
4. Tratamento 
inferencial e 
interpretativo dos 
dados 
– Relacionamento inferencial entre unidades de registo codificadas em diferentes 
categorias. Por exemplo, relacionamento entre episódios categorizados na 
avaliação dos recursos didáticos e suas repercussões e episódios categorizados no 
domínio de capacidades matemáticas de RP e de CM. 
– Análise de conteúdo “vertical” para identificar padrões e tendências em cada caso 
de estudo e construção da síntese interpretativa individual do caso (turma, alunos 
A3, A15 e A22). 
– Análise de conteúdo “horizontal” para a procura de semelhanças e diferenças 
entre os casos turma e os dos alunos A3, A15 e A22. 
 
118 Capítulo QUATRO 
Em seguida, foca-se o tratamento de dados realizado no âmbito da análise de 
conteúdo de (4.5.1.1) produções inscritas nas TT, (4.5.1.2) respostas às questões 
de resposta aberta do QF, (4.5.1.3) transcrição das entrevistas aos alunos e à 
professora e (4.5.1.4) NC. 
4.5.1.1 Produções inscritas nas Tarefas-Teste 
Tendo em conta a finalidade das questões de investigação, procedeu-se à 
análise de conteúdo das produções dos alunos (Anexo M)29 registadas nas TT. Tais 
produções são referentes a itens que incluíam sempre uma resposta aberta e, por 
vezes, uma resposta fechada, sobretudo, escolha múltipla. Atendendo a cada 
questão de investigação foi predefinida uma categoria – RP ou CM – e respetivas 
dimensões de análise das produções dos alunos registadas em itens das TT. Da 
leitura destas produções, procurou-se identificar ideias de modo a emergirem 
indicadores e aspetos que os caracterizam. Em seguida, descreve-se o processo de 
análise de conteúdo focado na RP. Predefiniu-se que à categoria I (RP) 
corresponderiam cinco dimensões de análise correspondentes a momentos de RP 
cujas capacidades estiveram em foco em itens dos GA e das TT: (A) Compreensão 
do problema; (B) Conceção do plano de RP; (C) Execução do plano de RP; (D) 
Avaliação do trabalho desenvolvido; (E) Transversal. Os indicadores foram 
definidos, a posteriori, tendo em conta afinidades emergentes de uma primeira 
leitura das produções que traduzissem a análise de cada produção como um todo, 
por forma a obter uma análise que desse conta da evolução da qualidade do 
conjunto das produções. Assim, tal como se pode observar no quadro seguinte, tais 
indicadores são: procedimento adequado e completo da resolução do problema e 
solução adequada; procedimento adequado e completo da resolução do problema 
com erros de percurso; procedimento adequado, mas incompleto da resolução do 
problema e responde com base nos resultados obtidos; evidencia ter chegado a 
uma solução, mas não apresenta o caminho; procedimento inadequado ou 
incompreensível. 
No âmbito do processo de análise de conteúdo das produções respeitantes a 
itens de CM foi predefinido que a categoria II (CM) incluiria as dimensões de análise 
de conteúdo F, G e H, correspondentes a dimensões de CM e foco numa capacidade 
básica: (F) Argumentar a propósito de situações que envolvam informação científica 
com foco na capacidade básica Apresentar argumentos matemáticos válidos, claros 
e completos para defesa da sua posição e justificar métodos; (G) Lidar com 
diferentes representações matemáticas, apropriadamente com foco na capacidade 
básica Construir e interpretar representações matemáticas convencionais; e (H) 
                                           
29 Optou-se por organizar a análise dos dados das produções dos alunos, no mesmo anexo. 
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Combinar a linguagem matemática e a linguagem comum de forma eficiente com 
foco na capacidade básica Descrever, matematicamente, objetos, relações e ideias. 
As dimensões de análise de conteúdo e os focos foram selecionados de modo a 
obter uma ilustração mais ampla da evolução da capacidade de CM e, por isso, 
cada capacidade básica está ligada a uma dimensão de CM distinta.  
Para todos os itens das TT predefiniu-se o indicador “Não responde”. 
O quadro seguinte mostra a relação entre questões de investigação, 
categorias, aspetos e indicadores considerados na análise de conteúdo. 
 
Quadro 4.8. Questões de investigação, categorias, dimensões de análise de conteúdo, aspetos 
e indicadores 
Categoria de 
análise 
Dimensões de análise Aspetos Indicadores  
I - Resolução 
de problemas 
 
Questão de 
investigação 
1. Quais as 
repercussões 
dos recursos 
didáticos 
desenvolvidos 
na capacidade 
de RP de 
alunos do 4.º 
ano do 1.º 
CEB? 
A - Compreensão do 
problema 
B - Conceção do plano de RP 
C - Execução do plano de RP 
D - Avaliação do trabalho 
desenvolvido 
E - Transversal  
 
Foco: Característica do 
procedimento usado na RP 
-- – Não responde 
– Procedimento adequado e 
completo da resolução do 
problema e solução adequada 
– Procedimento adequado e 
completo da resolução do 
problema com erros de percurso 
– Procedimento adequado, mas 
incompleto da resolução do 
problema e responde com base 
nos resultados obtidos 
– Evidencia ter chegado a uma 
solução, mas não apresenta o 
caminho 
– Procedimento inadequado ou 
incompreensível 
II - 
Comunicação 
(em) 
matemática 
 
Questão de 
investigação 
1.Quais as 
repercussões 
dos recursos 
didáticos 
desenvolvidos 
na capacidade 
de CM de 
alunos do 4.º 
ano do 1.º 
CEB? 
F - Argumentar a propósito 
de situações que envolvam 
informação científica 
 
Foco: Apresentar 
argumentos matemáticos 
válidos, claros e completos 
para defesa da sua posição 
e justificar métodos 
Clareza dos 
argumentos 
matemáticos 
apresentados 
– Não responde 
– Todos são claros  
– Alguns são claros  
– Nenhum é claro 
Validade dos 
argumentos 
matemáticos 
apresentados 
– Não responde 
– Todos são válidos  
– Alguns são válidos  
– Nenhum é válido 
Suficiência dos 
argumentos 
apresentados 
– Não responde 
– Argumentos suficientes 
– Argumentos insuficientes 
G - Lidar com diferentes 
representações 
matemáticas, 
apropriadamente 
 
Foco: Construir e 
interpretar representações 
matemáticas convencionais 
Uso da régua – Não responde 
– Usa régua 
– Não usa régua 
Adequação da 
resposta aos 
dados e às 
condições da 
situação 
problema 
– Não responde 
– Adequada 
– Desadequada 
– Parcialmente adequada 
H - Combinar a linguagem 
matemática e a linguagem 
comum de forma eficiente 
 
Foco: Descrever, 
matematicamente, objetos, 
relações e ideias  
Correção da 
informação 
matemática 
– Não responde 
– Correta  
– Parcialmente correta 
– Incorreta  
– Não usa informação matemática 
pertinente 
Adequação do 
vocabulário 
matemático em 
uso na resposta 
atendendo à 
situação 
– Não responde 
– Adequado sempre ou quase 
sempre 
– Adequado algumas vezes 
– Nunca ou quase nunca adequado 
– Não usa vocabulário matemático 
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Relativamente às duas questões de investigação, os indicadores referentes às 
categorias de análise de conteúdo foram introduzidos no software Predictive 
Analytics Software [PASW] Statistics, através de codificação numérica, para cada 
produção inscrita nos itens das TT e dos GA. Tal permitiu conhecer a prestação do 
aluno relativamente, quer à RP, quer à CM, por item das TT e dos GA, por TT e GA 
e ao longo da implementação destes. Também permitiu conhecer a prestação do 
conjunto dos alunos da turma relativamente, quer à RP, quer à CM, por item das TT 
e dos GA, por TT e GA e ao longo da implementação destes.   
Em cada TT, atendendo a que a turma era constituída por 22 alunos e ao total 
de itens de RP analisados, calculou-se a percentagem de produções que 
evidenciavam determinado procedimento usado na RP. Deste modo, obteve-se a 
evolução dos resultados do conjunto dos alunos da turma ao longo das TT. Para 
cada aluno caso, atendendo ao total de itens de RP de cada TT, calculou-se a 
percentagem de produções que evidenciavam determinado indicador. Assim, 
obteve-se a evolução dos resultados do aluno caso, ao longo das TT. 
A análise de conteúdo de produções dos alunos registadas em TT também 
focou três capacidades básicas de CM. Em cada TT considerada, atendendo a que a 
turma era constituída por 22 alunos e ao total de itens que solicitavam as referidas 
capacidades de CM, calculou-se a percentagem de produções que evidenciavam 
determinado indicador de cada aspeto, por exemplo, calculou-se a percentagem de 
produções que evidenciava o indicador Adequado sempre ou quase sempre 
relativamente ao aspeto Adequação do vocabulário matemático em uso na resposta 
atendendo à situação, atendendo ao total de itens em cada TT que solicitavam a 
mobilização da capacidade de CM Descrever, matematicamente, objetos, relações e 
ideias, respeitante à dimensão H. Deste modo, obteve-se a evolução de tais 
resultados, no que respeita às TT. Para cada aluno caso, atendendo ao total de 
itens que solicitavam as referidas capacidades de CM nas TT, calculou-se a 
percentagem de produções que evidenciavam determinado aspeto de cada 
indicador. Assim, obteve-se a evolução dos referidos resultados de cada aluno caso, 
ao longo das TT.  
4.5.1.2 Transcrição das entrevistas aos alunos e à professora 
Após a transcrição das entrevistas efetuadas aos três alunos caso e à 
professora, procedeu-se à codificação do discurso. As falas dos alunos foram 
codificadas segundo o modelo Entrevista-código do aluno-n.º da fala. Assim, na 
entrevista à aluna A3, a segunda fala foi codificada como E-A3-2. Na entrevista à 
professora, as falas foram codificadas segundo o modelo EIP/EFP-n.º da fala. Deste 
modo, a segunda fala na EIP foi codificada como EIP-2 e na EFP como EFP-2.  
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Depois, procedeu-se à análise de conteúdo das transcrições. Esta teve em 
vista extrair conteúdo manifesto e latente dos seus discursos (Silva, Gobbi, & 
Simão, 2005) que desse conta da opinião dos alunos e da professora sobre a 
exploração dos recursos didáticos desenvolvidos, principalmente, ao nível de 
conexões Matemática–CFN e da articulação de contextos de EF e ENF de Ciências e 
que ajudasse a responder às questões de investigação 1 e 2 para explicar 
resultados obtidos com a implementação dos outros instrumentos de recolha de 
dados. Por conseguinte, só depois de triangular os resultados da aplicação de tais 
instrumentos se procedeu à identificação da informação mais relevante obtida com 
as entrevistas. Nesse processo, a procura da informação foi orientada pelas 
dimensões de análise das entrevistas, conforme referido nos subpontos 4.3.2.3, 
4.3.2.4 e 4.3.2.5.  
Tendo em conta que o capítulo seguinte está organizado de modo a dar conta 
dos resultados obtidos pela turma e pelos alunos caso, no que se refere à RP e à 
CM, foram utilizados excertos das transcrições das entrevistas à professora para 
clarificar, confirmar ou infirmar resultados obtidos pela turma com incidência nos 
alunos caso, apenas se recorreu aos dados da transcrição da respetiva entrevista. 
4.5.1.3 Respostas às questões de resposta aberta do Questionário Final 
Recorda-se que dos dois questionários administrados no estudo, apenas o QF 
incluiu questões de resposta aberta. Trata-se de sete questões que se situavam na 
segunda parte do QF e reportavam à dimensão de análise “VI - Preferências e 
dificuldades” dos alunos na exploração dos GA e das TT. Considerou-se que a 
resposta a tais questões se afigurava relevante para compreender e formular 
hipóteses explicativas para os resultados obtidos serem uns e não outros e para 
auscultar a opinião dos alunos sobre a exploração dos recursos didáticos 
desenvolvidos, principalmente, ao nível de conexões Matemática–CFN e da 
articulação de contextos de EF e ENF de Ciências.  
Relativamente aos registos efetuados no âmbito de respostas abertas foram 
definidas categorias emergentes da leitura geral, através da associação dos 
mesmos por afinidades (Bardin, 2000), considerando que algumas respostas 
focavam aspetos comuns mas usando diferentes discursos. Tais categorias 
encontram-se no quadro seguinte. 
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Quadro 4.9. Questões 9, 10, 11 e 13 do questionário final e categorias consideradas 
Questão Categorias 
9 - Onde preferiste 
resolver as propostas 
dos guiões do aluno? 
Assinala uma opção. 
Na sala de aula  No 
Jardim da 
Ciência/LEduC . 
Porquê? 
– Não justificou 
– Existência dos módulos 
– Exploração “hands-on” dos módulos 
– Exploração “minds-on” dos módulos 
– Exploração em grupo dos módulos 
– Originalidade das propostas 
– Exploração ao ar livre dos módulos 
– Exploração divertida dos módulos 
– Complexidade das propostas 
– Observação dos módulos 
10 - Responde às 
seguintes questões 
sobre as propostas 
de cada guião do 
aluno que realizaste 
Antes, Durante e 
Após a visita. Gostei 
mais de/Gostei 
menos de/Tive mais 
dificuldade em 
Aspeto Cordas que Tocam Tenda de 
Espelhos 
Aquário da nossa costa 
G
o
s
te
i 
m
a
is
 
d
e
…
 
– Exploração de propostas Durante a visita ao Jardim da Ciência [JC] 
-- – Tudo 
-- – Realização 
de jogos 
– Não responde 
G
o
s
te
i 
m
e
n
o
s 
d
e
…
 
– Não responde 
– Exploração de alguns aspetos hands-on do módulo Durante a visita 
ao JC 
– Comportamento desadequado dos colegas 
– Nada  
– Grau de dificuldade 
de resolução de 
propostas Durante a 
Visita ao JC 
-- – Grau de dificuldade de 
resolução de propostas 
Durante a Visita ao JC 
-- -- – Curta duração da visita 
T
iv
e
 d
if
ic
u
ld
a
d
e
 e
m
…
 
– Não responde 
– Nada 
– Exploração de alguns aspetos hands-on do módulo Durante a visita 
ao JC 
-- – Resolução das propostas do GA 
 – Resposta 
desadequada 
- 
– Comportamento dos 
colegas 
- - 
– Redação de respostas - - 
11 - Qual dos guiões 
do aluno é o teu 
preferido? Assinala 
uma opção. Cordas 
que Tocam . Tenda 
de Espelhos . 
Aquário da nossa 
Costa . Explica as 
razões da tua 
preferência. 
– Exploração hands-on do módulo 
– Exploração de propostas divertidas 
– Exploração de propostas promotoras da aprendizagem 
– Exploração de propostas originais e interessantes 
13 - O que achaste 
mais difícil de 
resolver? Assinala  
uma opção. Tarefas 
globais e parciais  
Guiões do Aluno . 
Justifica. 
– Insuficiente compreensão de enunciados 
– Elevado número de situações problemáticas 
– Conteúdos complexos 
– Tempo insuficiente de resolução 
– Impossibilidade de ser ajudado (por colegas) 
– Possibilidade de aprender fora da escola 
4.5.1.4 Notas de Campo 
As observações relativas a cada GA foram codificadas do seguinte modo: NC-
Número do Quadro-sessão-Designação da coluna. Assim, Notas de Campo-
Quadro1-sessão1-Comentários da investigadora refere-se a NC inscritas na coluna 
designada “Comentários da investigadora”, na sessão 1 de implementação do GA, 
no Quadro 1. As observações relativas à implementação de cada TT foram 
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codificadas do seguinte modo: NC-Número do Quadro-TT-Designação da categoria. 
Por exemplo, NC-Quadro8-TTG1-Diálogo com a professora refere-se a NC inscritas 
na coluna designada “Diálogo com a professora”, a propósito da implementação do 
TTG1, referida no Quadro 8. As observações relativas à implementação do QI e do 
QF foram codificadas como: NC-Número do Quadro-Questionário-Designação da 
coluna do quadro. Por exemplo, NC-Quadro7-QI-Observações/Registo de 
ocorrências ou episódios relevantes refere-se a NC redigidas no Registo de 
ocorrências ou episódios relevantes, no Quadro 7, relativo ao QI. 
4.5.2 Análise estatística 
A seguir, foca-se o tratamento de dados realizado no âmbito da análise 
estatística de (4.5.2.1) produções inscritas nas TT e nos GA e (4.5.2.2) respostas a 
questões do QI e do QF. 
4.5.2.1 Produções inscritas nas Tarefas-Teste e nos Guiões do Aluno 
As produções dos alunos inscritas nos itens das TT e dos GA foram objeto de 
análise estatística (Anexo N). Esta análise focou a mobilização de capacidades 
básicas de RP e de CM, tendo em consideração que alguns itens das TT e dos GA 
solicitavam, simultaneamente, capacidades básicas de RP e de CM. 
No âmbito da análise estatística foram construídas grelhas relativas a cada TT 
e GA, no Excel para Windows 2007, contendo informações que se explicitam, em 
seguida. A partir da análise das produções escritas dos alunos, registou-se o total 
de vezes que cada um mobilizou determinada capacidade básica de RP e de CM, em 
cada TT e GA. Considerou-se que uma capacidade foi mobilizada mesmo quando 
não o foi de forma totalmente eficaz, conforme se explica através dos seguintes 
exemplos. Entendeu-se que o aluno mobilizou a capacidade básica de RP designada 
Identificar os dados do problema relevantes para a sua resolução, quando usou os 
dados do problema relevantes para a sua resolução, mesmo tendo registado 
algum(ns) que o não fosse(m). Considerou-se que não a mobilizou quando apenas 
usou dados irrelevantes para a RP. Considerou-se que o aluno mobilizou a 
capacidade básica de CM designada Descrever, matematicamente, objetos, relações 
e ideias quando o fazia total ou parcialmente e de forma adequada ao que era 
solicitado no respetivo item das TT e dos GA. 
Os dados foram registados numa matriz do Excel. Para cada GA e TT, foi 
calculado o total de vezes que o aluno mobilizou cada capacidade matemática 
básica de RP solicitada e a percentagem de mobilização, tendo em conta o total de 
solicitações. Tome-se o exemplo: a capacidade de RP designada Identificar os 
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dados do problema relevantes para a sua resolução foi solicitada 6 vezes na TTP1, 
pelo que, quando se entendeu que um aluno a mobilizou 3 vezes, considerou-se 
que a mobilizou metade (50%) das vezes solicitadas nessa TT. Também foi 
calculada a percentagem de mobilização de capacidades básicas de RP, atendendo 
a cada momento da RP, em cada TT e cada GA, para cada aluno.  
O mesmo processo foi adotado para cada capacidade básica de CM e 
dimensão da CM. Os resultados apresentados apenas dizem às capacidades básicas 
solicitadas que, para cada momento da RP e cada dimensão da CM, são em menor 
número do que as apresentadas no quadro teórico referencial. 
Também foi calculada a percentagem de mobilização das capacidades de RP 
consideradas como um todo, em cada GA e TT, obtida por cada aluno e pelo 
conjunto dos alunos da turma. A percentagem de mobilização de capacidades de RP 
de um aluno na TTG1 foi calculada a partir do conjunto de frequências absolutas 
respeitantes a cada capacidade básica de RP. A percentagem respeitante à 
mobilização das capacidades de RP consideradas como um todo obtida pela turma 
foi calculada a partir das frequências absolutas obtidas por cada aluno. As referidas 
percentagens foram consideradas no âmbito de uma escala classificada com cinco 
níveis, assim definida: Muito não satisfaz (0,0% ≤ x < 24,5%); Não satisfaz 
(24,5% ≤ x < 49,5%); Satisfaz (49,5% ≤ x < 69,5%); Satisfaz bem (69,5% ≤ x < 
89,5%), Satisfaz muito bem (89,5% ≤ x < 100,0%). A escala classificada 
apresenta dois níveis negativos (Muito não satisfaz e Não satisfaz) e três positivos 
(Satisfaz, Satisfaz bem e Satisfaz muito bem), à semelhança das usadas para 
classificar testes escolares, em algumas escolas. A definição de três níveis de escala 
classificada positivos em vez de dois como acontece com os níveis de escala 
negativos permitiu realizar uma análise mais fina do percurso do aluno ao longo da 
implementação das TT e dos GA. Tais níveis aplicaram-se não só a cada aluno mas 
também ao conjunto dos alunos da turma, atendendo a cada capacidade superior 
em causa (RP e CM) por TT e GA. 
4.5.2.2 Respostas a questões do Questionário Inicial e do Questionário 
Final 
As respostas às questões de resposta fechada do QI e do QF foram 
organizadas numa matriz do PASW Statistics (versão 17), respeitando as escalas 
ordinais (Maroco, 2004) de tipo Likert usadas. As respostas fechadas foram 
codificadas relativamente ao item correspondente, considerando a definição de 
missing values para as não-respostas. Assim, obtiveram-se frequências de resposta 
correspondentes aos valores das escalas de Likert definidas (cf. quadro seguinte). 
Pretendeu-se fornecer uma leitura simples dos dados relativos a cada item de 
resposta fechada do QI e da parte I do QF e facilitar a sua compreensão e 
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comparação. Para isso, apesar de se perder precisão na informação, referiu-se os 
valores da “discordância” obtida pela adição dos de “Discordo totalmente” (nível 
mais enfático) com os de “Discordo”; da “concordância” obtida pela adição dos 
valores de “Concordo” com os de “Concordo totalmente” (nível mais enfático) e faz-
se corresponder a “indecisão” à opção “Não concordo nem discordo”. 
 
Quadro 4.10 Opções de resposta usadas nos itens de resposta fechada do QI e do QF 
Escala  Itens do QI Itens do QF 
1-Discordo totalmente, 2-Discordo, 3-Não concordo nem 
discordo, 4-Concordo e 5-Concordo totalmente 
De 1 a 4 /De 5.2.1 
a 5.2.3 
De 2 a 7 
1-Sim e 2-Não 5.1 1 
1- Quase nunca, 2-Poucas vezes, 3-Às vezes, 4-Muitas vezes e 
5-Quase sempre 
De 5.2.4 a 5.2.11 -- 
1-Não gostei nada, 2-Não gostei, 3-Gostei e 4-Gostei muito -- 8 
1-Na sala de aula e 2-No Jardim da Ciência/LEduC -- 9 
1-Gostaria muito, 2-Gostaria, 3-Não gostaria e 4-Não gostaria 
nada 
-- 12 
1-Tarefas globais e parciais e 2-Guiões do Aluno -- 13 
4.6 Procedimentos de apresentação de resultados 
No capítulo 5, a apresentação dos resultados atende à turma e aos alunos 
caso, conforme descrito em seguida.  
Relativamente à turma, distinguem-se resultados obtidos no âmbito de cada 
questão de investigação e focados no estabelecimento de conexões Matemática–
CFN e na articulação EF–ENF, como a seguir especificado. 
Com o propósito de responder à questão de investigação 1 – Quais as 
repercussões dos recursos didáticos desenvolvidos na capacidade de RP de alunos 
do 4.º ano do 1.º CEB? – referem-se os resultados obtidos tendo em atenção o 
conjunto das capacidades de RP solicitadas e os procedimentos de RP usados. Estes 
decorrem de análise de conteúdo e de análise estatística das produções dos alunos 
registadas em itens que solicitam a mobilização de capacidades de RP nas TT e nos 
GA. Também se auscultaram as opiniões da professora manifestada na EFP e dos 
alunos evidenciadas no QF, focadas nas repercussões da exploração dos recursos 
didáticos ao nível da RP, tendo em vista esclarecer algumas produções dos alunos.  
Com o intuito de responder à questão de investigação 2 – Quais as 
repercussões dos recursos didáticos desenvolvidos na capacidade de CM de alunos 
do 4.º ano do 1.º CEB? – referem-se os resultados obtidos tendo em atenção o 
conjunto das capacidades de CM solicitadas e as dimensões de CM. Estes decorrem 
de análise de conteúdo e de análise estatística das produções dos alunos registadas 
em itens que solicitam a mobilização de capacidades de CM nas TT e nos GA. 
Também se socorreu da opinião da professora manifestada na EFP e na dos alunos 
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evidenciada no QF, focadas nas repercussões da exploração dos recursos didáticos 
ao nível da CM, e tendo em vista esclarecer algumas produções. 
Além disso, apresentam-se resultados centrados nas opiniões da professora e 
dos alunos sobre os recursos didáticos desenvolvidos, principalmente, ao nível de 
conexões Matemática–CFN e articulação de contextos de EF e ENF de Ciências. Tais 
opiniões foram recolhidas através do QF administrado aos alunos e de entrevistas à 
professora e aos alunos caso. 
No que concerne a cada aluno caso, distinguem-se resultados à semelhança 
dos obtidos para a turma, isto é, atendendo a cada questão de investigação e às 
conexões Matemática–CFN e à articulação EF–ENF, com base nas produções 
registadas nas TT e nos GA, no QF e nas entrevistas realizadas a cada aluno caso. 
Por fim, apresenta-se uma síntese dos resultados por turma e alunos caso. 
4.7 Síntese 
Neste capítulo, foram descritas e justificadas opções metodológicas que 
orientaram o processo de seleção dos participantes e das técnicas e instrumentos 
de recolha e de análise de dados usados no estudo principal. 
Atendendo à finalidade da investigação, entende-se que o presente estudo se 
insere no paradigma construtivista/interpretativo, combina métodos quantitativos 
e, mais predominantemente, qualitativos e obedece ao design de estudo de caso, o 
qual envolveu diversas técnicas e vários instrumentos de recolha de dados.  
A turma do 4.º ano do 1.º CEB participante no estudo era constituída por 22 
alunos. Destes, selecionaram-se três alunos caso comunicativos com diferentes 
perfis de desempenho em Matemática. A escola do EB1 onde estudavam possuía 
protocolo com a UA no âmbito da Prática Pedagógica e localizava-se em Aveiro. A 
professora titular da turma acompanhou-a desde o 1.º ano de escolaridade. 
A recolha de dados foi realizada através: do inquérito por questionário 
aplicado aos alunos (QI e QF) e por entrevista semiestruturada administrada à 
professora (EIP e EFP) e aos três alunos caso (EA3, EA15 e EA22); da análise 
documental das produções dos alunos registadas nas TT e nos GA e da observação 
suportada por NC focadas na implementação dos GA, das TT e dos questionários.  
A análise de conteúdo incidiu nas respostas a itens de resposta aberta do QF, 
nas transcrições das entrevistas, nas produções dos alunos inscritas nas TT e nos 
registos nas NC. A análise estatística incidiu nos dados recolhidos através das 
produções dos alunos inscritas nos GA e nas TT.  
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5. Resultados 
Neste capítulo, apresentam-se e discutem-se resultados do estudo principal, 
norteado pela finalidade de desenvolver (conceber, produzir, implementar e avaliar) 
recursos didáticos de exploração matemática de módulos interativos de ciências, 
articulando contextos de EF e ENF, e apelando a capacidades matemáticas de RP e 
de CM. Tais resultados procuram dar resposta às questões de investigação (1) 
Quais as repercussões dos recursos didáticos desenvolvidos na capacidade de RP de 
alunos do 4.º ano do 1.º CEB? e (2) Quais as repercussões dos recursos didáticos 
desenvolvidos na capacidade de CM de alunos do 4.º ano do 1.º CEB?, assim como, 
ao propósito inicialmente definido de auscultar a opinião de alunos e professora 
sobre a exploração dos recursos didáticos desenvolvidos, principalmente, ao nível 
de conexões Matemática–CFN e articulação de contextos de EF e ENF de Ciências. 
Relatam-se resultados obtidos para (5.1) a turma, (5.2) a aluna A3, (5.3) a aluna 
A15 e (5.4) o aluno A22. O capítulo encerra com a apresentação da (5.5) síntese 
dos resultados obtidos para a turma e alunos caso. 
5.1 A turma 
Neste ponto, apresentam-se e discutem-se os resultados obtidos para a 
turma. Em 5.1.1 e 5.1.2 relatam-se os centrados nas questões de investigação. Em 
5.1.3 referem-se os focados nas opiniões dos alunos e da professora sobre 
conexões Matemática-CFN e articulação de contextos de EF e ENF de Ciências 
exploradas nos recursos didáticos. Por fim, sumariam-se os mesmos. 
5.1.1 Resolução de problemas 
Em seguida, apresentam-se resultados obtidos para a turma que procuram 
dar resposta à questão de investigação 1 – Quais as repercussões dos recursos 
didáticos desenvolvidos na capacidade de RP de alunos do 4.º ano do 1.º CEB?. 
 5.1.1.1 Capacidades de RP solicitadas 
A análise da evolução do desempenho dos alunos na RP tem em conta o que 
as suas produções registadas nas TT e nos GA sugerem em termos do domínio de 
capacidades transversais à RP e as ligadas aos momentos Compreensão do 
problema (RP1), Conceção de um plano de RP (RP2), Execução do plano de RP 
(RP3), Avaliação do trabalho desenvolvido (RP4) e Transversal (RP7).  
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Na análise das produções referentes a itens das TTG que solicitavam a 
mobilização de capacidades básicas de RP, observou-se que a maioria dos alunos 
da turma (16 em 22) evidencia melhoria nessa mobilização, da TTG1 para a TTG2, 
enquanto 6 diminuíram, conforme mostra o quadro seguinte. Considerando os 
resultados das TT e dos GA, os alunos apresentaram diferentes percursos de 
evolução entre si. A maioria dos alunos melhorou os seus resultados de uma TT 
para o GA em seguida implementado (todos os alunos da TTG1 para o GA_CT, 20 
alunos da TTP1 para o GA_TE e 21 alunos da TTP2 para o GA_AC) mas não de um 
GA para a TTP seguinte (20 alunos do GA_CT para a TTP2 e todos do GA_TE e 
GA_AC para as TTP seguintes). A maioria dos alunos (12) obteve os três resultados 
mais elevados (células sombreadas no quadro seguinte) nos GA. Para os outros 10, 
entre os três resultados mais elevados figuram os obtidos na TTG2. Nenhum aluno 
obteve um dos seus três resultados mais elevados nem na TTG1 nem na TTP3. 
 
Quadro 5.1. Mobilização (em %) de capacidades de RP solicitadas nas TT e nos GA por aluno 
Código do aluno TTG1 GA_CT TTP1 GA_TE TTP2 GA_AC TTP3 TTG2 
A1 47,9 82,4 17,2 81,8 71,1 70,4 23,7 61,2 
A2 89,6 98,6 100,0 89,6 82,2 96,3 86,8 100,0 
A3 47,9 74,3 29,3 97,4 75,6 85,2 38,2 69,4 
A4 87,5 89,2 25,9 89,6 37,8 96,3 78,9 69,4 
A5 25,0 67,6 29,3 50,6 42,2 80,2 6,6 30,6 
A6 52,1 91,9 25,9 97,4 80,0 88,9 46,1 91,8 
A7 66,7 97,3 3,4 75,3 66,7 88,9 42,1 61,2 
A8 60,4 100,0 100,0 96,1 68,9 93,8 67,1 98,0 
A9 56,3 78,4 12,1 74,0 71,1 95,1 32,9 22,4 
A10 79,2 100,0 91,4 100,0 71,1 98,8 85,5 81,6 
A11 68,8 73,0 24,1 96,1 73,3 93,8 61,8 75,5 
A12 45,8 62,2 29,3 90,9 40,0 82,7 55,3 49,0 
A13 35,4 79,7 32,8 87,0 68,9 81,5 21,1 28,6 
A14 56,3 95,9 81,0 98,7 75,6 92,6 61,8 61,2 
A15 75,0 100,0 62,1 98,7 86,7 96,3 60,5 98,0 
A16 77,1 98,6 63,8 96,1 86,7 96,3 64,5 98,0 
A17 50,0 82,4 46,6 92,2 73,3 93,8 42,1 100,0 
A18 39,6 89,2 17,2 77,9 64,4 92,6 39,5 79,6 
A19 52,1 82,4 12,1 88,3 73,3 95,1 64,5 51,0 
A20 62,5 82,4 29,3 92,2 73,3 88,9 56,6 57,1 
A21 50,0 90,5 72,4 96,1 66,7 86,4 36,8 93,9 
A22 75,0 89,2 29,3 88,3 73,3 81,5 64,5 91,8 
 
Na análise das produções referentes a itens da TTG1 que solicitavam 
capacidades de RP, observou-se que a maioria dos alunos da turma (16 em 22) 
obteve níveis positivos de escala classificada (Satisfaz, Satisfaz bem e Satisfaz 
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muito bem), como se pode observar no seguinte gráfico. Apenas nas TT, alunos da 
turma obtiveram nível negativo de escala classificada (TTG1 - 6; TTP1 - 15; TTP2 - 
3; TTP3 - 10; TTG2 - 4). Salienta-se que da TTG1 para a TTG2, o número de alunos 
que obteve nível positivo de escala classificada aumentou de 16 para 18, tendo 
aumentado quase para o dobro o número daqueles que alcançaram os dois níveis 
mais elevados (de 6 para 11). Além disso, mais alunos obtiveram níveis positivos 
de escala classificada nos GA do que nas TT (TTG1 - 6; GA_CT - 20; TTP1 - 5; 
GA_TE - 22; TTP2 - 19; GA_AC - 22; TTP3 - 12; TTG2 - 18) e mais alunos 
alcançaram o nível mais elevado (TTG1 - 1; GA_CT - 8; TTP1 - 3; GA_TE - 12; 
TTP2 - 0; GA_AC - 13; TTP3 - 0; TTG2 - 8). Estes resultados apontam para uma 
evolução favorável da maioria dos alunos, ao nível da RP, decorrente da exploração 
das TT e dos GA. 
 
Gráfico 5.1 Distribuição dos alunos (N=22) por níveis de escala classificada relativos à RP 
obtidos nas TT e nos GA 
 
 
A incidência das propostas dos GA e das TT na solicitação da mobilização de 
capacidades matemáticas de RP poderá ter concorrido para a supramencionada 
evolução na RP, já que segundo a professora, os alunos não estavam familiarizados 
com tal, em sala de aula: nas NC pode ler-se que “a professora considerou que a 
resolução da TTG1 era difícil para os seus alunos, em parte, pois não estão 
habituados à incidência nas capacidades, mas em conhecimentos. […] nas suas 
palavras, “faziam as crianças pensar”” (NC-Quadro8-TTG1-Diálogos com a 
professora). Isso poderá justificar que os alunos tivessem evidenciado resultados 
mais baixos na RP, no início do estudo principal, concretamente, na TTG1, 
diminuindo com a exploração sucessiva das TT e dos GA com variações na 
qualidade das produções decorrentes de uma necessária adaptação ao novo foco 
das solicitações dos itens de RP. 
A professora referiu que os problemas propostos nos GA e nas TT “[…] eram 
mais difíceis do que aqueles que estavam habituados a fazer” [EFP-163] e que o 
seu grau de dificuldade era “ajustável [a uma turma típica do 4.º ano do 1.º CEB]” 
[EFP-95]. No seu entender, o grau de dificuldade das propostas motivou os alunos 
a resolvê-las encarando-as como um desafio: “[…] à medida que as sessões se iam 
0 0 
6 
0 0 0 
3 1 
6 
0 
9 
0 
3 
0 
7 
3 
10 
2 2 1 
5 
0 
9 7 5 
11 
2 
7 
14 
10 
3 3 1 
9 
3 
14 
0 
12 
0 
8 
TTG1 GA_CT TTP1 GA_TE TTP2 GA_AC TTP3 TTG2
Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem
  
 
130 Capítulo CINCO 
desenvolvendo, a motivação foi aumentando […] E à medida que a Sofia vinha, eles 
encararam estas atividades como um desafio e conseguiram integrar-se, e 
começaram a competir e a ver se eram capazes de resolver. […] Competir com eles 
próprios […] As crianças não eram capazes, à partida, de os resolver e eram 
difíceis! E foi o grau de dificuldade que os desafiou e que as motivou no futuro” 
[EFP-156; EFP-158]. 
De acordo com a professora, outro fator potenciador do desenvolvimento de 
capacidades de RP poderá ter sido a admissão de mais do que uma solução para 
um problema: “Acho mais proveitoso para eles, um problema ter várias soluções, 
acho que puxa mais pelas capacidades deles, é mais difícil, não é? […] mas 
também os desenvolve mais” [EFP-218]. No entanto, não foram recolhidos dados 
através de outros instrumentos que apoiassem esta explicação.  
Segundo a professora, também a sequência dos itens dos GA potenciou o 
desenvolvimento das capacidades de RP dos alunos, particularmente, ao 
promoverem uma linha orientadora da estruturação do pensamento dos alunos na 
RP propostos nos GA, conforme sugerido no seguinte excerto da EFP. 
 
E: Considera que a implementação dos guiões do aluno contribuiu para uma evolução 
positiva nas capacidades de resolução de problemas matemáticos? 
P: Ai isso sim, sem dúvida. 
E: O que é que a leva a ter essa perceção? 
P: Porque o guião obrigou-os, portanto, o guião é um guião. Como o próprio nome indica, é 
uma linha orientadora deles e as crianças com o guião aprenderam a seguir, portanto, a 
ter o princípio, a partirem, a caminharem e a chegarem ao ponto de chegada, não é? 
Aprenderam a estruturar o pensamento. Acho que deu-lhes uma orientação na resolução 
das situações. Por onde é que vou começar? Como é que vou explicar aos colegas? [EFP-
133; EFP-136] 
 
Uma possível explicação para os melhores resultados nos GA poderá ser a 
resolução em grupo de algumas propostas, já que tal não foi permitido nas TT. 
Efetivamente, 20 alunos em 22, assinalaram “Concordo” ou “Concordo totalmente” 
na questão do QF “5.1 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de 
estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a sentir-me mais à vontade quando 
trabalho em grupo”. Aquando da observação da exploração das propostas dos GA, 
em grupo, verificou-se que um número reduzido de alunos apenas copiava as 
respostas. Observaram-se alunos que não participaram devido a inibição de colegas 
de grupo, como a A3 (caso descrito em 5.2) e outros que não tomaram a iniciativa 
de contribuir, como a aluna A13, repetente, com NEE e fragilidades em Matemática 
e CFN, a qual era apoiada pela aluna A14, como se pode ler nas seguintes NC. 
 
“No grupo 3 (alunos A9, A13, A14, A19), […] a aluna A13 manteve-se calada procurando copiar o 
que a sua colega de mesa, a aluna A14, registava. O grupo aceitou a não participação desta 
aluna com naturalidade.” [NC-Quadro1-Sessão1-Interaçõesepoduçõesdosalunos].  
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“No grupo 3, a aluna A13 parece encarar com naturalidade o apoio da aluna A14, de quem parece 
depender para resolver as propostas do GA. […] O contributo desta aluna para o trabalho de 
grupo foi nulo embora a mobilização de capacidades seja evidente nos seus registos no GA.” [NC-
Quadro1-Sessão1-Comentáriodainvestigadora]. 
 
“Segundo a professora, a aluna A13 é repetente, NEE e possui dificuldade na aprendizagem da 
Matemática, bem como de Língua Portuguesa e do Estudo do Meio. Com frequência, apoia-se na 
sua colega de carteira, a aluna A14, para resolver as situações que a professora propõe à turma.” 
[NC-Quadro1-Sessão1-Diálogocomaprofessora]. 
 
Das NC, constata-se que os alunos se entusiasmaram por antecipação com a 
exploração das propostas dos 3 GA no JC: “Os alunos estavam bem-dispostos e 
entusiasmados com a visita de estudo [realizada no âmbito do GA_CT]” (NC-
Quadro1-Ambiente de sala de aula–sessão2); “Os alunos manifestaram entusiasmo 
[…] com a ida ao Jardim da Ciência para explorar a Tenda de Espelhos” (NC-
Quadro3-Ambiente de sala de aula–sessão2); “Os alunos partiram da escola, 
entusiasmados, em direção ao Jardim da Ciência [para realizar uma visita de 
estudo no âmbito do GA_AC]” (NC-Quadro5-Ambiente de sala de aula–sessão2). O 
entusiasmo foi tal que alguns alunos relataram, informalmente, que partilharam a 
experiência da visita ao JC e das aprendizagens daí decorrentes com familiares, de 
que se guarda o registo das declarações da aluna A3 proferidas em entrevista: “Eu 
fui a única da família que foi ao Jardim da Ciência. E explicar como é que fazia e 
como é que se tocava” [E-A3-92]. Estes resultados vão ao encontro de literatura 
(por exemplo, Rodrigues (2011a) e Earwicker (2008)) que aponta para que as 
visitas de estudo motivam e estimulam as crianças de forma diferente do que se 
passa na sala de aula. 
Para a professora, a exploração articulada das propostas em sala de aula e no 
JC promoveu, nos alunos, a apreciação da Matemática em contextos de educação 
diversos: “[…] esta atividade veio mobilizar um bocadinho a Matemática para fora 
da sala de aula. Eu penso que foi das grandes novidades […] e mesmo dentro da 
sala de aula foi um bocadinho desenraizar, dar Geometria de uma forma diferente” 
[EFP-68; EFP-70]. Quase todos os inquiridos (19) no QF concordaram que o que 
aprenderam sobre matemática com os GA os ajudou a resolver problemas fora da 
escola, como o mostram as respostas ao item “2.2 O que aprendi com os guiões do 
aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" sobre matemática ajuda-
me a resolver problemas fora da escola”, as seguintes opções foram assinaladas 
pelo seguinte número de alunos: “Discordo totalmente” - 1 aluno; “Discordo” – 0; 
“Não concordo nem discordo” – 2; “Concordo” – 7; “Concordo totalmente” – 12. 
Outra explicação plausível para que mais alunos tivessem obtido níveis 
positivos de escala classificada nos GA do que nas TT, poderia ser a maior 
flexibilidade de tempo para responder dada nos GA por comparação com as TT. 
Recorde-se que cada TT foi implementada em duas sessões de 45 minutos com um 
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intervalo de 15 minutos, onde todos os alunos respeitaram o tempo de resolução 
estipulado. Na exploração dos GA, a investigadora foi um pouco flexível, ao dar 
mais tempo a alguns alunos para responder a alguns itens. Contudo, apenas dois 
alunos mencionaram no QF que o tempo de resolução das TT foi insuficiente, o que 
do ponto de vista dos alunos, não corrobora aquela explicação. 
A referida evolução positiva da turma na RP parece ser consistente com a 
opinião da professora e de quase todos os alunos, conforme a seguir se descreve. 
A professora referiu que antes da implementação do estudo, proporcionava, 
diariamente, problemas aos alunos: “Tanto quanto possível tento, normalmente, 
todos os dias a partir de situações que até surgem naquele momento se faz um 
problema, se resolve um problema, se propõem problemas a partir de situações 
que ocorrem de momento mesmo sem ser pensadas e, muitas vezes, também são 
preparadas por mim em casa” [EFP-146]. Tal sugere que antes da exploração do 
presente estudo, os alunos foram confrontados, em sala de aula, com a RP, 
planeados ou não. Tal pode ajudar a explicar os resultados da TTG1 que mostram 
que a maioria dos alunos (16 em 22) obteve nível positivo de escala classificada. 
Apesar de habituados à RP, alguns alunos manifestaram relutância em explorar o 
primeiro GA implementado, tendo em conta a resolução da TTG1 que também 
incluiu situações problemáticas focadas na CM. A propósito, eis um excerto de NC. 
 
“A professora comentou que, apesar de a investigadora ter sido apresentada como tal e autora de 
recursos didáticos que iria implementar na turma e em que moldes tal seria feito, a ideia com que 
os alunos ficaram, era a de que a investigadora seria aluna da Prática Pedagógica. Explicou que 
estavam habituados a recebê-los e que os associavam a pessoas que lhes proporcionavam 
momentos de aprendizagem mas sobretudo lúdicos. Por esse motivo, informou a investigadora 
que as expectativas dos alunos sobre a implementação do estudo iam nesse sentido e, portanto, 
não esperavam, nas suas palavras “trabalhar tanto” e enfrentar “desafios difíceis” [NC-Quadro1-
sessão1-Diálogo com a professora]. 
 
A professora considerou que a exploração das propostas no JC poderá ter 
contribuído para a evolução positiva nas capacidades de RP dos alunos: “estas 
experiências que eles tiveram oportunidade de efetuar no jardim didático [JC] 
foram de extrema importância para o desenvolvimento das capacidades deles” 
[EFP-138]. É também digno de nota que afirmou: “tenho a certeza que [os alunos] 
também desenvolveram melhor as suas capacidades do que se não tivessem tido 
este projeto” [EFP-360]. Assim, o seu discurso sugere que considera que a 
exploração das TT e, especialmente, dos GA, potenciou o desenvolvimento de 
capacidades de RP nos seus alunos. 
Na questão do QF “5.19 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção 
"Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a resolver melhor os problemas 
matemáticos”, verificou-se que 13 alunos assinalaram “Concordo totalmente”, 8 
assinalaram “Concordo” e 1 assinalou “Não concordo nem discordo”. Ou seja, quase 
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todos os alunos (21) da turma (22) assinalaram níveis de concordância, sendo 
relevante notar que mais de metade (13) assinalou “Concordo totalmente”, o mais 
enfático da escala apresentada. 
Estes resultados poderão estar relacionados com os obtidos no QF, no que se 
refere à autoconfiança na RP decorrente da exploração dos GA. Como se pode 
verificar no quadro seguinte, no que respeita aos itens do QF “5. O que aprendi 
com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-
me… 5.2… a ser mais confiante quando resolvo problemas sozinho, 5.3… a ser mais 
confiante em explicar, por escrito, como resolvo problemas matemáticos, 5.4… a 
ser mais confiante em explicar, oralmente, como resolvo problemas matemáticos”, 
a maioria dos 22 alunos da turma assinalou, no conjunto, as opções de resposta 
“Concordo” e “Concordo totalmente” (17 nos itens 5.2 e 5.3 e 18 no item 5.4). 
Estes resultados foram mais expressivos no item 5.4 do que no item 5.3, 
sobretudo, no número dos que assinalaram a opção de resposta mais enfática (12 
alunos por oposição a 7). Tal sugere que, genericamente, os alunos atribuem à 
exploração dos GA, um aumento da sua confiança na RP sozinhos e na explicação 
escrita e oral de como o fizeram. 
 
Quadro 5.2. Frequência das respostas dos alunos (N=22) sobre a autoconfiança na RP 
decorrente da exploração dos GA  
Item  Fi 
5. O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao 
Jardim da Ciência" ajudou-me… 
DT D NC C CT 
5.2… a ser mais confiante quando resolvo problemas sozinho.  0 2 3 9 8 
5.3… a ser mais confiante em explicar, por escrito, como resolvo 
problemas matemáticos.  
0 2 3 10 7 
5.4… a ser mais confiante em explicar, oralmente, como resolvo 
problemas matemáticos. 
1 1 2 6 12 
Legenda: DT – Discordo totalmente: D – Discordo; NCND – Não concordo nem discordo; C – Concordo; 
CT – Concordo totalmente 
 
No quadro seguinte, refere-se a evolução dos alunos, atendendo aos 
momentos da RP. Da TTG1 para a TTG2 aumentou o número de alunos que obteve 
o nível de escala classificada mais elevado no que respeita a todos os momentos da 
RP, especialmente em relação ao momento RP7 (de nenhum aluno para 9).  
O número de alunos com nível positivo de escala classificada aumentou da 
TTG1 para a TTG2, no que concerne aos momentos RP1 (de 10 alunos para 16), 
RP4 (de 9 alunos para 12) e RP7 (de 13 alunos para 17) com maior expressividade 
ao nível do momento RP1. No que concerne ao momento RP4, mais alunos 
obtiveram nível positivo de escala classificada na TTG2 (9 alunos) do que na TTG1 
(12 alunos). Embora o mesmo número de alunos tenha obtido nível positivo de 
escala classificada nas TTG relativamente aos momentos RP2 (20 alunos) e RP3 (22 
alunos), aumentou o daqueles que alcançou o mais elevado. Todos os alunos 
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obtiveram nível positivo de escala classificada nos GA, no que se refere aos 
momentos RP1 e RP2 e quase todos no respeitante aos outros. Em seguida, 
apresentam-se evidências de que a professora e a maioria dos alunos consideraram 
que a turma evoluiu, positivamente, no que se refere a diferentes capacidades de 
RP inscritas nos vários momentos da RP, corroborando assim, os supramencionados 
resultados obtidos com a análise dos dados das produções inscritas nas TT e nos 
GA. 
 
Quadro 5.3. Distribuição do número de alunos (N=22) por níveis de escala classificada 
referentes a cada um dos momentos da RP obtidos nas TT e nos GA 
Nível de escala classificada TTG1 GA_CT TTP1 GA_TE TTP2 GA_AC TTP3 TTG2 
Momento Compreensão do problema (RP1) 
Muito não satisfaz 2 0 8 0 0 0 2 2 
Não satisfaz 10 0 6 0 4 0 8 4 
Satisfaz 5 1 3 1 11 0 9 4 
Satisfaz bem 5 6 3 5 7 4 3 6 
Satisfaz muito bem 0 15 2 16 0 18 0 6 
Momento Conceção do plano de RP (RP2) 
Muito não satisfaz 2 0 8 0 0 0 1 0 
Não satisfaz 0 0 7 0 2 0 8 2 
Satisfaz 8 4 3 1 0 0 8 5 
Satisfaz bem 9 11 1 11 10 9 5 7 
Satisfaz muito bem 3 7 3 10 10 13 0 8 
Momento Execução do plano de RP (RP3) 
Muito não satisfaz 0 0 4 0 0 0 0 0 
Não satisfaz 0 0 9 0 1 0 3 0 
Satisfaz 4 0 4 1 1 0 7 2 
Satisfaz bem 10 8 2 5 10 4 9 5 
Satisfaz muito bem 8 14 3 16 10 18 3 15 
Momento Avaliação do trabalho desenvolvido (RP4) 
Muito não satisfaz 8 0 13 0 3 0 6 5 
Não satisfaz 5 2 2 1 7 1 11 5 
Satisfaz 8 8 5 1 8 3 3 3 
Satisfaz bem 1 7 0 9 4 13 2 5 
Satisfaz muito bem 0 5 2 11 0 5 0 4 
Momento Transversal (RP7) 
Muito não satisfaz 0 0 8 0 1 0 3 3 
Não satisfaz 9 0 7 1 2 0 8 2 
Satisfaz 10 4 3 3 12 1 7 7 
Satisfaz bem 3 11 1 13 63 14 3 2 
Satisfaz muito bem 0 7 3 5 1 7 1 8 
 
Decorrente da exploração dos GA e das TT, a professora referiu na EFP que 
“Estes [Compreensão do problema e Conceção do plano de RP] são os dois aspetos 
onde eles tinham mais dificuldade à partida e foi, talvez, onde eu notasse uma 
evolução maior” [EFP-148]. A professora atribuiu a evolução dos alunos nas 
capacidades no âmbito do momento RP1 à organização dos GA em fases. A sua 
opinião vai ao encontro de evidências provenientes de investigação (por exemplo, 
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Rodrigues, 2011a; Monteiro, 2009; DeWitt & Storksdieck, 2008), as quais apontam 
para que a eficácia de uma visita de estudo, em termos da aprendizagem dos 
alunos, depende da sua organização em três fases: Antes da visita (em sala de 
aula); Durante a visita (num espaço de ENF); Após a visita (em sala de aula). No 
seguinte excerto da EFP, observa-se que argumentou que a sequência lógica que 
lhes está subjacente ajudou os alunos a organizarem-se, mentalmente. 
 
E: Acha que a implementação dos guiões teve impacto ao nível da compreensão do 
problema e da conceção do plano? 
P: Porque o guião está faseado, portanto, o guião tem atividades, digamos que o guião se 
apresenta por passos em que há isto, há uma sequência, há um fio condutor. Acho que 
este guião ajudou-os a estruturar melhor o pensamento deles. Acho que foi essa, foi essa 
a questão que os ajudou… 
E: A organizar mentalmente? 
P: A organização mental, exatamente. O guião ensinou-os a organizarem-se mentalmente. 
E essa organização também os levou a compreender melhor e a arranjar uma maneira de 
resolver esses problemas. Penso que está aí essa ligação. [EFP-151; EFP-154] 
 
Na EIP, a professora mencionou que “A execução nem sempre é conseguida, 
portanto, [para] eles, engendrar um plano e uma estratégia para resolver é fácil 
mas depois pô-la em ação já se torna um bocadinho difícil” [EIP-70], ou seja, que 
considerava que antes da exploração dos recursos didáticos desenvolvidos no 
âmbito do presente estudo, os alunos conseguiam conceber um plano de RP mas 
possuíam dificudades em executá-lo, o que sugere que os alunos apresentavam 
fragilidades na capacidade Implementar a(s) estratégia(s) selecionada(s) inscrita 
no momento RP3. Decorrente da exploração dos GA e das TT pareceu ser de 
opinião que os alunos desenvolveram a capacidade de Evidenciar uma ou mais 
soluções para o problema ou concluir sobre a inexistência desta, conforme 
observado no seguinte excerto “Eles, no futuro [após o estudo principal] tiveram 
muito mais facilidade e isso foi muito visível quando se começou a fazer um treino 
para as provas de aferição, em que apareciam várias situações e eles… apareciam 
soluções diferentes” [EFP-138]. 
Decorrente da exploração dos GA, a professora também pareceu ser de 
opinião que houve melhoria no desempenho dos alunos, no que concerne às 
capacidades Analisar a(s) estratégia(s) implementada(s) e corrigir eventuais erros, 
Selecionar e identificar a melhor solução (no caso de ser apresentada mais que 
uma), e Justificar a solução selecionada através da melhor adequação à(s) 
condição(ões) e aos objetivos do problema, integrantes no momento RP4. 
 
P: […] E chegar à conclusão [os alunos] que essas várias… apesar de haver vários 
caminhos para se chegar ao mesmo problema havia vantagens de uns sobre outros 
porque se chegava mais depressa se fosse por esse caminho do que pelo outro. Isso 
mostrou, mostrou e revelou ao professor que as crianças não só conseguiam perceber o 
caminho que eles tomaram como também avaliar o caminho dos outros. 
E: Revela espírito crítico. 
P: O que às vezes nem sempre eles conseguem perceber. Conseguem perceber o caminho 
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deles mas não conseguem perceber o caminho que os outros tomaram. E acho que foi 
um grande salto que se deu. [EFP-140; EFP-142] 
 
P: […] E eu notei que [após o estudo principal] houve uma maior facilidade na comunicação 
dessas soluções diferentes e na partilha das resoluções. [EFP-138] 
 
O quadro seguinte mostra as opções assinaladas pelos alunos (N=22) em 
questões dos QI e QF focadas no domínio de capacidades de RP. 
 
Quadro 5.4. Opções assinaladas pelos alunos (N=22) em questões dos QI e QF focadas no 
domínio de capacidades de RP  
Momento 
da RP 
QI - Quando resolvo 
problemas em matemática… 
QF - O que aprendi com os 
guiões do aluno da coleção 
"Visita de estudo ao Jardim 
da Ciência" ajudou-me a… 
DT D NCND C CT 
QI QF QI QF QI QF QI QF QI QF 
C
o
m
p
re
e
n
s
ã
o
 d
o
 p
ro
b
le
m
a
 (
R
P
1
) 
QI - consigo dizer o problema 
pelas minhas palavras 
QF - dizer melhor o problema 
pelas minhas palavras 
0 0 2 1 6 1 8 9 6 11 
QI - compreendo o que é pedido 
no problema 
QF - compreender melhor o que 
é pedido no problema 
0 1 3 0 5 3 9 8 5 10 
QI - identifico os dados 
importantes para o resolver 
QF - identificar melhor os dados 
importantes para o resolver 
0 0 1 0 2 4 11 12 8 6 
QI - identifico as condições do 
problema que devo respeitar 
QF - identificar melhor as 
condições do problema que devo 
respeitar 
0 0 0 0 6 1 11 13 5 8 
C
o
n
c
e
ç
ã
o
 d
e
 u
m
 
p
la
n
o
 d
e
 
R
P
 (
R
P
2
) QI - sou capaz de encontrar uma 
estratégia de o resolver 
QF - ser mais capaz de 
encontrar uma estratégia de o 
resolver 
0 0 1 1 3 1 9 8 9 12 
E
x
e
c
u
ç
ã
o
 
d
o
 p
la
n
o
 
d
e
 R
P
 
(R
P
3
) 
QI - sou capaz de encontrar uma 
solução adequada 
QF - a ser mais capaz de 
encontrar uma solução adequada 
0 0 2 1 3 2 14 6 3 13 
A
v
a
li
a
ç
ã
o
 d
o
 t
ra
b
a
lh
o
 
d
e
s
e
n
v
o
lv
id
o
 (
R
P
4
) 
QI - revejo como o resolvi para 
verificar se errei em algum sítio 
QF - a rever melhor como o 
resolvi para verificar se errei em 
algum sítio 
0 1 3 2 8 5 9 5 2 9 
QI - sou capaz de corrigir os 
erros que encontro 
QF - a ser mais capaz de corrigir 
os erros que encontro 
0 0 4 2 6 1 9 11 3 8 
QI - se há mais que uma solução 
consigo explicar qual é a 
melhor/mais adequada 
QF - a justificar melhor a 
solução que escolhi quando há 
várias adequadas 
0 0 4 2 8 6 9 9 1 5 
Legenda: DT – Discordo totalmente: D – Discordo; NCND – Não concordo nem discordo; C – Concordo; 
CT – Concordo totalmente 
 
No QI, a maioria dos alunos da turma assinalou níveis de concordância nas 
questões que focam o domínio de capacidades de RP, excetuando em “4.8 Quando 
resolvo problemas em matemática revejo como o resolvi para verificar se errei em 
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algum sítio” (11 alunos em 22) e “4.10 Quando resolvo problemas em matemática 
se há mais que uma solução consigo explicar qual é a melhor/mais adequada” (10 
alunos), em que tal foi assinalado por cerca de metade, como observado no quadro 
seguinte. No QF, a maioria assinalou níveis de concordância em todas as questões 
que focaram melhoria no domínio de capacidades de RP decorrente da exploração 
dos GA. Salienta-se que mais de metade assinalou “Concordo totalmente” nas 
questões “5.10 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo 
ao Jardim da Ciência" ajudou-me a ser mais capaz de encontrar uma estratégia de 
o resolver” (12 alunos) e “5.12 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção 
"Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a ser mais capaz de encontrar 
uma solução adequada” (13 alunos). 
5.1.1.2 Procedimentos de RP usados 
Apresentam-se produções registadas nos GA e nas TT que ilustram percursos 
de evolução observados na turma, atendendo ao procedimento adotado na RP. 
Neste âmbito, considerou-se que alguns problemas propostos nos GA foram 
resolvidos em grupo com ocasionais esclarecimentos da professora e da 
investigadora.  
A produção predominante dos alunos da turma inscrita em itens de RP das TT 
apresentava um procedimento adequado e completo da RP com solução adequada. 
A predominância do uso deste procedimento diminuiu da TTG1 (onde foi observado 
em 37,5% das produções) para a TTP3 (onde se verificou em 29,5% das 
produções), aumentando para a TTG2 (registado em 58,2% das produções). Ou 
seja, após a exporação de todos os GA, não só aumentou a predominância das 
produções relativas a itens de RP que apresentavam um procedimento adequado e 
completo da RP com solução adequada, como também a mesma foi observada na 
maioria das produções. 
 
Quadro 5.5. Procedimentos de RP observados nas produções da turma inscritas nos itens de 
RP das TT (em %) 
Procedimento TTG1 TTP1 TTP2 TTP3 TTG2 
Não responde 0,0 20,0 0,9 6,3 0,0 
Procedimento adequado e completo da resolução do problema 
e solução adequada 37,5 30,9 30,0 29,5 58,2 
Procedimento adequado e completo da resolução do problema 
com erros de percurso 5,7 3,6 1,8 6,3 6,4 
Procedimento adequado mas incompleto da resolução do 
problema e responde com base nos resultados obtidos 18,2 1,8 3,6 7,4 7,3 
Evidencia ter chegado a uma solução mas não apresenta o 
caminho 27,3 24,5 7,4 23,3 4,5 
Procedimento inadequado ou incompreensível 11,4 19,1 7,3 27,3 23,6 
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Em seguida, apresentam-se produções que, ao nível da RP, representam as 
predominantemente observadas nas TTG e na TTP2 e descrevem-se aspetos que 
evidenciam a mobilização de capacidades de RP.  
A produção ilustrada na figura seguinte, correspondente ao item 5 da TTG1, é 
da autoria do aluno A8.  
 
 
Figura 5.1. Produção do aluno A8 relativa ao item 5 da TTG1 
 
A produção ilustrada na figura seguinte, registada na resposta da aluna A16 
ao item 5.1 da TTP2, mostra uma resposta correta o que, por si, sugere a 
mobilização adequada das capacidades ligadas aos momentos RP1, RP2 e RP3.  
 
 
Figura 5.2. Produção da aluna A16 relativa ao item 5.1 da TTP2 
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A produção do aluno A10 a seguir ilustrada, inscrita na TTG2, evidencia a 
explicitação do caminho tomado, incluindo o registo dos dados relevantes e do 
respeito pelas condições do enunciado, da indicação dos cálculos e os mesmos, dos 
valores e respetiva unidade de medida e da solução correta no local indicado para o 
efeito.  
 
 
Figura 5.3. Produção do aluno A10 relativa ao item 2 da TTG2 
 
5.1.2 Comunicação (em) matemática 
Neste subponto, apresentam-se resultados que procuram dar resposta à 
questão de investigação 2 – Quais as repercussões dos recursos didáticos 
desenvolvidos na capacidade de CM de alunos do 4.º ano do 1.º CEB?. Para tanto, 
foi tido em conta o que as produções registadas nas TT e nos GA sugerem sobre o 
domínio de capacidades transversais à CM e ligadas a algumas dimensões de CM, 
apresentando-se ilustrações de percursos de evolução observados. Através da 
implementação do QI e do QF, também se procurou conhecer a opinião dos alunos 
acerca das repercussões da exploração dos GA em aprendizagens relativas à CM. 
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5.1.2.1 Capacidades de CM solicitadas 
Na análise das produções relativas a itens das TTG que solicitavam a 
mobilização de capacidades básicas de CM, observou-se que a maioria dos alunos 
da turma (19 em 22) evidenciou melhoria na mobilização, da TTG1 para a TTG2, 
como mostra o quadro seguinte.  
 
Quadro 5.6. Mobilização (em %) de capacidades de CM solicitadas nas TT e nos GA por aluno 
 Código do aluno TTG1 GA_CT TTP1 GA_TE TTP2 GA_AC TTP3 TTG2 
A1 28,6 63,0 0,0 33,3 12,5 29,6 50,0 71,4 
A2 57,1 100,0 70,0 100,0 87,5 92,6 83,3 85,7 
A3 14,3 59,3 10,0 66,7 12,5 74,1 33,3 85,7 
A4 14,3 88,9 70,0 33,3 75,0 55,6 33,3 42,9 
A5 0,0 11,1 0,0 0,0 50,0 37,0 0,0 14,3 
A6 14,3 81,5 10,0 33,3 75,0 66,7 66,7 71,4 
A7 28,6 92,6 30,0 33,3 75,0 40,7 50,0 57,1 
A8 71,4 100,0 70,0 100,0 100,0 85,2 66,7 100,0 
A9 14,3 70,4 50,0 33,3 37,5 44,4 16,7 71,4 
A10 28,6 96,3 80,0 66,7 87,5 66,7 50,0 85,7 
A11 57,1 59,3 50,0 66,7 25,0 77,8 50,0 85,7 
A12 57,1 33,3 20,0 66,7 25,0 55,6 66,7 71,4 
A13 0,0 44,4 20,0 0,0 37,5 51,9 33,3 57,1 
A14 0,0 85,2 60,0 100,0 62,5 85,2 50,0 71,4 
A15 28,6 88,9 70,0 100,0 62,5 77,8 50,0 100,0 
A16 42,9 92,6 70,0 66,7 87,5 74,1 83,3 85,7 
A17 28,6 81,5 30,0 100,0 37,5 74,1 16,7 71,4 
A18 14,3 55,6 10,0 0,0 62,5 70,4 16,7 28,6 
A19 57,1 55,6 40,0 100,0 100,0 55,6 66,7 57,1 
A20 42,9 70,4 30,0 66,7 37,5 55,6 33,3 42,9 
A21 28,6 88,9 60,0 100,0 87,5 74,1 33,3 28,6 
A22 28,6 70,4 70,0 100,0 62,5 63,0 33,3 57,1 
 
 
Considerando os resultados das TT e dos GA, os 22 alunos apresentaram 
diferentes percursos de evolução entre si. A maioria melhorou os seus resultados 
de uma TT para o GA explorado em seguida (20 alunos da TTG1 para o GA_CT, 15 
alunos da TTP1 para o GA_TE e 13 alunos da TTP2 para o GA_AC). Já de um GA 
para a TTP implementada em seguida, a maioria dos alunos não melhorou os seus 
resultados (15 alunos do GA_CT para a TTP2, 11 do GA_TE para a TTP2 e 17 alunos 
do GA_AC para a TTP3). Quase metade dos alunos (10) da turma obteve os três 
resultados mais elevados (células sombreadas no quadro anterior) em, pelo menos, 
dois dos três GA explorados. Pouco mais de metade (12) dos alunos da turma 
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obteve, na TTG2, um dos três resultados mais elevados. Nenhum dos três 
resultados mais elevados de cada aluno foi obtido na TTG1. 
Na análise das produções referentes a itens da TTG1, que solicitavam 
capacidades de CM, observou-se que só 5 alunos em 22 obtiveram níveis positivos 
de escala classificada, conforme mostra o gráfico seguinte. Ao longo do estudo 
principal, a maioria dos alunos obteve nível positivo de escala classificada em cada 
GA (GA_CT - 19; GA_TE - 14; GA_AC - 18 alunos) e nas últimas três TT exploradas 
(TTP2 – 14 alunos; TTP3 – 12 alunos; TTG2 – 17 alunos). Salienta-se que este 
número mais do que triplicou da TTG1 (5 alunos) para a TTG2 (17 alunos). Ainda, 2 
alunos alcançaram o nível mais elevado na TTG2 quando na TTG1 nenhum o havia 
conseguido. Além disso, salienta-se que em dois GA (GA_CT – 5 alunos e GA_TE – 
8 alunos) mais alunos obtiveram Satisfaz muito bem do que nas TT. 
 
Gráfico 5.2. Distribuição dos alunos (N=22) por níveis de escala classificada relativos à CM 
obtidos nas TT e nos GA 
 
 
Quando a professora foi questionada se a exploração dos GA contribuiu para 
uma evolução positiva nas capacidades de CM da turma, respondeu “Sim, sim, sim, 
sem dúvida” [EFP-198]. No seu entender, a regularidade da resolução individual e 
em grupo de itens dos GA, poderá ter fomentado o desenvolvimento de 
capacidades de CM e a autoconfiança no domínio das mesmas. Recorde-se que 
algumas questões incluiam itens que solicitavam a resolução individual seguida da 
de grupo (díade, pequeno grupo e/ou em turma, por esta ordem, podendo algum 
destes modos de trabalho estar ausentes).  
 
E: Considera que as situações propostas nos guiões do aluno promoveram a autonomia para 
comunicar em matemática, ou seja, se eles sozinhos, alunos que antes não conseguiriam 
comunicar, se agora já o fazem com mais à-vontade, autoconfiança? 
P: Fazem, eu acho que sim, eu acho que sim. Pronto, o facto de, e muitas vezes que eles 
trabalhavam em díades ou em grupo, o facto de eles... de ter sempre uma parte em 
que… 
E: Antes tinham que fazer sozinhos. 
P: Exatamente, que tinham que comunicar. Isso começou a tornar-se uma prática e essa 
prática fez com que a autonomia também se desenvolvesse. Passou a ser prática. Eles já 
sabiam sempre… 
E: Que primeiro faziam sozinhos. 
P: Exatamente depois havia um momento em que eles tinham de comunicar. Passou a ser 
uma prática. Como passou a ser uma prática… 
E: Acha que é eficaz esta estratégia para conseguir a autonomia dos alunos? 
P: Ai acho, acho. Não só acho como tenho a certeza. [EFP-237; EFP-244] 
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Na questão do QF “4.12 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção 
"Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a ser melhor comunicador de e 
em matemática”, 11 alunos da turma assinalaram “Concordo totalmente”, 8 alunos 
assinalaram “Concordo” e 3 assinalaram “Discordo”. Constata-se que o número de 
alunos que assinalou nível de concordância é superior ao daqueles que não o fez, 
salientando-se que metade assinalou o nível de concordância mais enfático. 
A evolução da turma na CM, observada a partir da análise das produções 
inscritas nas TT e nos GA, poderá ter as seguintes explicações. 
Uma poderá residir na ênfase na solicitação de mobilização de capacidades 
matemáticas. De acordo com NC, “a professora considerou que a resolução da 
TTG1 era difícil para os seus alunos, em parte, pois não estão habituados à 
incidência nas capacidades mas em conhecimentos. […] nas suas palavras, “faziam 
as crianças pensar” (NC-Quadro8-TTG1-Diálogos com a professora).  
A expressividade do aumento do número de alunos que alcançou níveis 
positivos de escala classificada na CM, observada de uma TTG para a seguinte, 
poderá estar relacionada com a ênfase que a professora, no seguinte excerto da 
EFP, referiu dar à oralidade sobre a escrita, ao contrário do solicitado nos GA e, 
sobretudo, nas TT. Isso sugere maior margem de possibilidade de progressão dos 
alunos na vertente da escrita, no âmbito do estudo principal.  
 
E: […] a comunicação em qualquer situação matemática é privilegiada também junto dos 
alunos? 
P: Exatamente. 
E: E fá-lo, sobretudo, [ao nível] oral ou escrito? 
P: Mais a nível da oralidade. [EIP-101; EIP - 104] 
 
Apesar de a professora estimular frequentemente a oralidade e a escrita, mais 
alunos assinalaram no QI, níveis de concordância (18 alunos em 22) na questão 
“4.2 Quando comunico em matemática sinto-me confiante quando o faço por 
escrito” do que na questão “4.3 Quando comunico em matemática sinto-me 
confiante quando o faço oralmente” (14 alunos). Mais alunos assinalaram níveis de 
concordância em questões que abordavam os mesmos aspetos, decorrente da 
exploração dos GA: “5.3 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita 
de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a ser mais confiante quando comunico 
por escrito (19 alunos) e “5.4 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção 
"Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a ser mais confiante quando 
comunico, oralmente, em matemática” (16 alunos). Assim, os resultados obtidos no 
QF reforçam os observados no QI, o que não se afigura estranho, pois na 
exploração dos GA a escrita foi enfatizada. 
Como referido a propósito da RP, uma explicação plausível para que mais 
alunos tivessem obtido níveis positivos de escala classificada nos GA do que nas TT, 
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parece ser a maior flexibilidade de tempo dada para responder aos GA. Recorde-se 
que cada TT foi implementada em duas sessões de 45 minutos com um intervalo de 
15 minutos. Na exploração dos GA, a investigadora concedeu mais tempo a alguns 
alunos para responder a alguns itens. 
Por fim, destaca-se que no item do QF “4.1 O que aprendi com os guiões do 
aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a gostar de 
comunicar em matemática”, as respostas assinaladas distribuíram-se do seguinte 
modo: Discordo totalmente - 1; Discordo - 1; Não concordo nem discordo - 0; 
Concordo - 12; Concordo totalmente - 8. Embora seja dispersa, a frequência de 
respostas é superior nos níveis de concordância, especialmente, na opção de 
resposta “Concordo”, escolhida por mais de metade dos inquiridos. 
5.1.2.2 Dimensão de CM 
Em seguida, descreve-se a evolução da turma ao longo da implementação das 
TT e dos GA, atendendo às dimensões de CM consideradas na análise das 
produções, ou seja, CM2, CM3, CM4 e CM5. 
 
i) Argumentar a propósito de situações que envolvam informação científica (CM2) 
Ao longo da implementação de TT e dos GA, a distribuição dos alunos (N=22) 
por níveis de escala classificada relativamente a tal dimensão variou, como 
observável no quadro seguinte. Na TTG1, 9 alunos obtiveram nível positivo de 
escala classificada, menos um que na TTG2. Ainda, é de notar que nas TTG, apenas 
se verifica a obtenção de níveis de escala classificada extremos: Muito não satisfaz 
e Satisfaz muito bem. Estes resultados poderão ser explicados por em cada TTG ter 
sido incluído apenas um item com foco na solicitação da mobilização de 
capacidades inscritas na dimensão CM2. Por conseguinte, considera-se que 
deveriam ter sido incluídos mais itens nas TTG com tal foco. 
 
Quadro 5.7. Distribuição dos alunos (N=22) por níveis de escala classificada relativamente à 
dimensão CM2 obtidos nas TT e nos GA 
Nível de escala classificada TTG1 GA_CT TTP1 GA_TE TTP2 GA_AC TTP3 TTG2 
Muito não satisfaz 13 - 10 1 7 5 10 14 
Não satisfaz 0 - 3 2 0 9 0 0 
Satisfaz 0 - 6 4 5 4 0 0 
Satisfaz bem 0 - 3 5 0 4 0 0 
Satisfaz muito bem 9 - 0 10 10 0 12 8 
 
A capacidade solicitada no âmbito da referida dimensão foi Apresentar 
argumentos matemáticos válidos, claros e completos para defesa da sua posição e 
justificar métodos, procedimentos e resultados. Salienta-se que o número de 
alunos respondentes a itens que a focam aumentou da TTG1 para a TTG2. 
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Ao longo da implementação das TT, a percentagem de produções com 
“nenhum argumento claro” diminuiu, embora tenha aumentado na TTG2, 
mantendo-se inferior à percentagem de produções com “todos os argumentos 
claros”, conforme mostra o gráfico seguinte. 
 
Gráfico 5.3. Percentagem das produções dos alunos inscritas em TT atendendo ao indicador 
clareza dos argumentos matemáticos 
 
 
O desempenho da turma quanto à apresentação de argumentos válidos 
oscilou, conforme observável no gráfico seguinte. No entanto, se se considerarem 
apenas as TTG pode verificar-se que, se por um lado, a percentagem de produções 
com todos os argumentos válidos aumentou, ligeiramente, por outro, também 
aumentou a daquelas com todos os argumentos inválidos. Esta situação foi 
conseguida à custa da diminuição da percentagem de produções com apenas 
alguns argumentos válidos. Assim, observa-se diminuição do desempenho dos 
alunos quanto à produção de argumentos válidos para sustentar a sua posição. 
 
Gráfico 5.4. Percentagem das produções dos alunos inscritas em TT atendendo ao indicador 
validade dos argumentos matemáticos 
 
 
A ilustrar esta situação, apresentam-se produções relativas a itens das TTG. 
No item 3.1 da TTG1, foi solicitado aos alunos que apresentassem argumentos a 
favor e contra uma dada proposta de distribuição equitativa de 12 exemplares de 
três espécies diferentes por três aquários, considerando as incompatibilidades entre 
espécies indicadas. Como se pode observar na produção a seguir ilustrada 
respeitante ao item 3.1, o aluno A10 registou somente um argumento válido 
inscrito na coluna intitulada “razão contra” – “eu estou contra a resposta A porque 
na A encontra-se o mexilhão e o caranguejo” –, pois respeita a condição do 
enunciado “O caranguejo e o mexilhão não devem partilhar o mesmo aquário 
porque o primeiro come o segundo”. 
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Figura 5.4. Produção do aluno A10 relativa ao item 3.1 da TTG1 
 
Em mais de metade das produções da TTG2 respeitantes a itens que focavam 
a solicitação de argumentos válidos, nenhum dos argumentos apresentados pelos 
alunos foi considerado válido. A produção da aluna A1 relativa ao item 7 da TTG2, a 
seguir ilustrada, traduz incoerência e falta de compreensão acerca do pedido no 
enunciado, não apresentando nenhum argumento válido. 
 
 
Figura 5.5. Produção da aluna A1 relativa ao item 7 da TTG2 
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Figura 5.6. Produção do aluno A10 relativa ao item 7 da TTG2 
 
Conforme o gráfico seguinte, os resultados da TTG1 sugerem que a maioria 
dos alunos (cerca de 64%) tinha dificuldade em mobilizar argumentos matemáticos 
suficientes para obter uma resposta correta, situação que se manteve na TTG2. A 
este nível, o desempenho dos alunos revelou-se constante. De facto, nas produções 
inscritas em cada TT, prevaleceram os argumentos insuficientes sobre os 
suficientes e destes sobre as ausências de resposta.  
 
Gráfico 5.5. Percentagem das produções dos alunos inscritas em TT atendendo ao indicador 
suficiência dos argumentos matemáticos 
 
 
A análise das produções dos alunos relativas aos itens das TT que solicitavam 
o uso de argumentos matemáticos claros, suficientes e válidos para defesa da sua 
posição revelou que muitos alunos não evidenciaram melhoria. Aliás, alguns alunos 
revelaram mais dificuldades do que antes da implementação dos GA, em apresentar 
argumentos claros e válidos e em número suficiente para defender, cabalmente, a 
sua posição. No QI, mais de metade dos alunos da turma assinalaram níveis de 
concordância nas questões “3.1 Quando comunico em matemática sou capaz de 
apresentar a minha posição” (14 alunos) e “3.2 Quando comunico em matemática 
sou capaz de justificar o que penso” (16 alunos), as quais focam capacidades 
identificadas no capítulo 3, como envolvidas na dimensão de CM2. No QF, mais 
alunos assinalaram níveis de concordância em questões que focavam os mesmos 
aspetos “O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao 
Jardim da Ciência" ajudou-me a ser capaz de apresentar a minha posição” (19 
alunos) e “O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao 
Jardim da Ciência" ajudou-me a ser capaz de justificar o que penso” (20 alunos). 
No quadro seguinte, podem observar-se os resultados das respostas dos alunos às 
questões referidas neste parágrafo. 
 
Quadro 5.8. Opções assinaladas pelos alunos (N=22) em questões dos QI e QF focadas no 
domínio de capacidades ligadas à dimensão CM2 
9,1 6,8 6,8 4,5 4,5 
27,3 27,3 20,5 31,8 31,8 
63,6 65,9 72,7 63,6 68,2 
TTG1 TTP1 TTP2 TTP3 TTG2
Não responde Argumentos suficientes Argumentos insuficientes
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QI - Quando comunico em 
matemática…/ QF - O que 
aprendi com os GA da coleção 
"Visita de estudo ao Jardim da 
Ciência" ajudou-me a… 
DT D NCND C CT 
QI QF QI QF QI QF QI QF QI QF 
Sou capaz de apresentar a minha 
posição 
1 0 2 0 5 3 9 7 5 12 
Sou capaz de justificar o que penso 0 0 0 1 6 1 11 7 5 13 
Legenda: DT – Discordo totalmente: D – Discordo; NCND – Não concordo nem discordo; C – Concordo; 
CT – Concordo totalmente 
 
ii) Interagir com o outro a propósito de situações que envolvam informação 
científica (CM3) 
As capacidades ligadas a tal dimensão apenas foram solicitadas nos GA. Mais 
de metade dos alunos obteve nível positivo de escala classificada nos GA (GA_CT – 
20 alunos; GA_TE – 16 alunos; GA_AC – 16 alunos), tendo-se registado diminuição 
do seu número do primeiro para o segundo explorado, mantendo-se no seguinte. 
 
Quadro 5.9. Distribuição dos alunos (N=22) por níveis de escala classificada relativamente à 
dimensão CM3 obtidos nas TT e nos GA 
Nível de escala classificada TTG1 GA_CT TTP1 GA_TE TTP2 GA_AC TTP3 TTG2 
Muito não satisfaz - 2 - 1 - 1 - - 
Não satisfaz - 0 - 5 - 5 - - 
Satisfaz - 8 - 6 - 6 - - 
Satisfaz bem - 2 - 2 - 6 - - 
Satisfaz muito bem - 10 - 8 - 4 - - 
 
Na EFP, a professora manifestou que os alunos se entusiasmaram na 
resolução de propostas dos GA que solicitavam a mobilização de capacidades 
relativas à dimensão CM3, relevando aspetos que parecem remeter para as 
capacidades Apresentar e justificar a sua posição, Escutar e respeitar a posição de 
outrem sobre aspetos relevantes em situações que envolvam informação 
matemática, e Compreender a posição de outrem (avaliar os argumentos 
matemáticos de outrem, identificando nestes, pontos fortes e limitações), sendo 
capaz de a parafrasear. 
 
E: Em termos gerais o que achou mais evidente, ao nível da: argumentação com o outro; ao 
lidar com diferentes representações matemáticas; ou então, ao ligar a linguagem 
matemática com a linguagem comum? 
P: Ahm, sei lá, eu penso que houve, que houve aspetos de melhoria em qualquer destes 
itens. De qualquer das formas, talvez na interação com o outro. 
E: Acha que se destacou mais, houve um salto qualitativo? 
P: Exatamente. Eles… Havia um interesse maior também em partilharem uns com os outros: 
“O não-sei-quantos fez desta maneira mas eu fiz desta”. 
E: Acha que tornar frequente este tipo de solicitação os ajudou a se envolverem… 
P: Exatamente. 
E: A estarem motivados. 
P: Exato, exato, exato. Eu penso que sim foi mais nesse aspeto. Embora, embora haja um 
contributo positivo em todos, não há assim um que se eleve e que se destaca. Acho que a 
evolução foi bastante uniforme nos vários aspetos mas notei um empolgamento maior, 
eh,… No interesse, na troca de conhecimentos: “Como é que tu fizeste?”, “Eu fiz assim”, 
“Eu fiz assado”. [EFP-207, EFP-214] 
  
 
148 Capítulo CINCO 
 
P: […] E chegar à conclusão que […] mesmo problema havia vantagens de uns sobre outros 
porque se chegava mais depressa se fosse por esse caminho do que pelo outro. Isso 
mostrou e revelou ao professor que as crianças não só conseguiam perceber… ahm… o 
caminho que eles tomaram como também avaliar o caminho dos outros. 
E: Revela espírito crítico. 
P: O que às vezes nem sempre eles conseguem perceber. Conseguem perceber o caminho 
deles mas não conseguem perceber o caminho que os outros tomaram. [EFP-140; EFP-
142] 
 
No QI, antes da implementação das TT e dos GA, mais de metade dos alunos 
da turma assinalou “Concordo” e “Concordo totalmente”, em relação às questões 
“Quando comunico em matemática… escuto e respeito a opinião dos meus colegas 
(19 alunos) /… faço perguntas adequadas aos meus colegas para perceber como 
pensam (14 alunos) /… sou capaz de dizer por palavras minhas o que os meus 
colegas me disseram que pensam” (13 alunos), as quais focam capacidades 
identificadas no capítulo 3, como envolvidas na dimensão de CM3. No QF, após a 
implementação das TT e dos GA, mais alunos (quase todos os 22 da turma) 
assinalaram tais níveis de concordância em relação aos mesmos aspetos presentes 
nas questões “O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo 
ao Jardim da Ciência" ajudou-me a… escutar e respeitar a opinião dos meus colegas 
(18 alunos) /… fazer perguntas adequadas aos meus colegas para perceber como 
pensam 17 alunos) /… ser capaz de dizer por palavras minhas o que os meus 
colegas me disseram que pensam” (19 alunos). 
 
Quadro 5.10. Opções assinaladas pelos alunos (N=22) em questões dos QI e QF acerca do 
domínio de capacidades ligadas à dimensão CM2  
QI - Quando comunico em 
matemática…/ QF - O que aprendi com 
os GA da coleção "Visita de estudo ao 
Jardim da Ciência" ajudou-me a… 
DT DT NCND C CT 
QI QF QI QF QI QF QI QF QI QF 
Escuto e respeito a opinião dos meus 
colegas 
0 0 0 1 3 3 13 8 6 10 
Faço perguntas adequadas aos meus 
colegas para perceber como pensam 
0 0 2 4 6 1 11 7 3 10 
Sou capaz de dizer por palavras minhas o 
que os meus colegas me disseram que 
pensam 
0 0 1 3 8 0 11 10 2 9 
Legenda: DT – Discordo totalmente: D – Discordo; NCND – Não concordo nem discordo; C – Concordo; 
CT – Concordo totalmente 
 
iii) Lidar com diferentes representações matemáticas, apropriadamente (CM4) 
Como se observa no quadro seguinte, ao longo da implementação de TT e dos 
GA, a distribuição dos alunos (N=22) por níveis de escala classificada relativos à 
referida dimensão da CM variou. Verifica-se que mais alunos obtiveram níveis 
positivos de escala classificada nos GA (GA_CT – 19 alunos; GA_TE – 21 alunos; 
GA_AC – 21 alunos) do que nas TT (TTG1 – 15 alunos; TTP1 – 15 alunos; TTP2 – 
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17 alunos; TTP3 – 17 alunos; TTG2 – 20 alunos) e que aumentou o número 
daqueles que obtiveram tais níveis da TTG1 para a TTG2.  
 
Quadro 5.11. Distribuição dos alunos (N=22) por níveis de escala classificada relativamente à 
dimensão CM4 obtidos nas TT e nos GA 
Nível de escala classificada TTG1 GA_CT TTP1 GA_TE TTP2 GA_AC TTP3 TTG2 
Muito não satisfaz 7 3 7 1 5 0 16 2 
Não satisfaz 0 0 0 0 0 1 0 0 
Satisfaz 11 0 0 3 6 4 0 9 
Satisfaz bem 0 0 0 0 0 11 0 0 
Satisfaz muito bem 4 19 15 18 11 6 6 11 
 
Em relação à dimensão CM4, verifica-se que da TTG1 para a TTG2, aumentou 
o número de alunos com nível positivo de escala classificada e do número daqueles 
que alcançou os dois níveis de escala classificada mais elevados. Em seguida, foca-
se a capacidade Construir e interpretar representações matemáticas convencionais. 
A análise das produções dos alunos em itens que a focam nas TT revela que 
aumentou o número de produções adequadas aos dados e às condições da situação 
problema e do uso da régua, como se pode observar nos dois gráficos seguintes. 
 
Gráfico 5.6. Percentagem das produções dos alunos inscritas em TT atendendo ao indicador 
adequação da resposta aos dados e às condições da situação problemática 
 
 
Gráfico 5.7. Percentagem das produções dos alunos inscritas em TT atendendo ao indicador 
uso da régua 
 
 
Na TTG1, a produção mais comum (45,4%) apresentava uma resposta 
completa, desadequada aos dados e às condições da situação problemática e sem 
evidência de uso da régua. A produção seguinte, da autoria do aluno A5, ilustra tais 
características. 
 
4,5 0 1,5 43,2 45,5 
68,2 9,1 54,5 24,2 40,9 0 6,1 
TTG1 TTP2 TTG2
Não responde Adequada Parcialmente adequada Desadequada
4,5 
40,9 
86,4 90,9 54,5 
13,6 9,1 
TTG1 TTP2 TTG2
Não responde Usa régua Não usa régua
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Figura 5.7. Produção do aluno A5 relativa ao item 6.1 da TTG1 
 
A produção predominante (41%) nos itens da TTG2 que focam a capacidade 
em causa engloba uma resposta incompleta, adequada aos dados e às condições da 
situação problemática e evidencia uso da régua. A produção do aluno A10, que se 
mostra em seguida ilustra-a. Tal como a maioria dos seus colegas, procurou 
completar a representação do prisma triangular, mas não evidenciou as arestas não 
visíveis nesta perspetiva. Segundo a professora, a turma […] já explorou e 
construiu sólidos geométricos em aulas anteriores, consigo, tendo planificações 
modelo por base, entre as quais, a do paralelepípedo e acrescentou que os alunos 
não trabalharam representação idêntica à solicitada no item 2. (NC-Quadro3-
sessão2-Diálogo com a professora). 
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Figura 5.8. Produção do aluno A10 relativa ao item 10 da TTG2 
 
A professora pareceu perspetivar que durante a exploração os alunos 
mobilizaram com facilidade as capacidades Construir e interpretar representações 
matemáticas convencionais (por exemplo, diagramas, esquemas, tabelas, quadros, 
gráficos, expressões simbólicas) e Compreender ideias/informação matemática 
contidas em diversas representações matemáticas, no âmbito da dimensão de CM4. 
 
P: (…) E vinham [depois da implementação do estudo principal] com muito facilidade ao 
quadro, representar, apresentar aos colegas, esquemas, completamente diferentes uns 
dos outros. E os colegas conseguiram perceber o ponto de vista uns dos outros com 
maior facilidade. E respeitar. E chegar à conclusão que essas várias… apesar de haver 
vários caminhos para se chegar ao mesmo problema havia vantagens de uns sobre 
outros porque se chegava mais depressa se fosse por esse caminho do que pelo outro. 
Isso mostrou, mostrou e revelou ao professor que as crianças não só conseguiam 
perceber o caminho que eles tomaram como também avaliar o caminho dos outros. [EFP-
139; EFP-140] 
 
No QI, em relação à questão “3.7 Quando comunico em matemática sou 
capaz de interpretar quadros ou tabelas”, a qual foca a capacidade “compreender 
ideias/informação matemática contidas em diversas representações matemáticas”, 
no âmbito da dimensão de CM4, a maioria dos 22 alunos da turma assinalou níveis 
de concordância, em específico, 9 assinalaram “Concordo” e 10 “Concordo 
totalmente”. No QF, em relação à questão “4.10 O que aprendi com os guiões do 
aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a ser capaz de 
interpretar quadros e tabelas”, todos os alunos assinalaram níveis de concordância, 
em concreto, 9 assinalaram “Concordo” e 13 “Concordo totalmente”. 
 
iv) Combinar linguagem matemática e linguagem comum de forma eficiente (CM5) 
Como se pode observar no quadro seguinte, após a implementação das TT e 
dos GA, a maioria dos alunos assinalou “Concordo” e “Concordo totalmente” nas 
questões do QF “4.9 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de 
estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a… ser capaz de interpretar textos” (16 
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alunos) e “4.11 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo 
ao Jardim da Ciência" ajudou-me a ser capaz de usar a linguagem matemática de 
forma adequada” (21 alunos). Menos assinalaram tais opções de resposta em 
questões do QI que remetem para as mesmas capacidades matemáticas: “3.6 
Quando comunico em matemática sou capaz de interpretar textos” (14 alunos) e 
“3.8 Quando comunico em matemática sou capaz de usar linguagem matemática de 
forma adequada” (17 alunos). Assim, a análise dos resultados do QF sugere que a 
maioria dos alunos concorda que a exploração dos GA promoveu o desenvolvimento 
de capacidades questionadas envolvidas na dimensão da CM5. 
 
Quadro 5.12. Opções assinaladas pelos alunos (N=22) em questões dos QI e QF acerca do 
domínio de capacidades ligadas à dimensão CM5 
QI - Quando comunico em 
matemática…/ QF - O que 
aprendi com os GA da coleção 
"Visita de estudo ao Jardim 
da Ciência" ajudou-me a… 
DT D NCND C CT 
QI QF QI QF QI QF QI QF QI QF 
Sou capaz de interpretar textos 1 1 4 3 3 2 5 6 9 10 
Sou capaz de usar linguagem 
matemática de forma adequada 
0 0 1 0 4 1 11 7 6 14 
Legenda: DT – Discordo totalmente: D – Discordo; NCND – Não concordo nem discordo; C – Concordo; 
CT – Concordo totalmente 
 
Conforme se observa no quadro seguinte, ao longo da implementação das TT 
e dos GA, a distribuição dos 22 alunos por níveis de escala classificada 
relativamente à dimensão da CM5 variou. Na TTG1, só 4 alunos obtiveram nível 
positivo de escala classificada, o que sugere dificuldades da maioria na mobilização 
de tais capacidades. Na TTG2, tal verificou-se em 18 alunos, um aumento 
considerável do número dos que obtiveram tais níveis. É ainda de destacar que a 
maioria obteve níveis de escala positivos em todos os GA (GA_CT – 19 alunos; 
GA_TE – 14 alunos; GA_AC – 18 alunos), o que só sucedeu em algumas TT (TTG1 
– 5 alunos; TTP1 – 11 alunos; TTP2 – 14 alunos; TTP3 – 12 alunos; TTG2 - 17 
alunos). 
 
Quadro 5.13. Distribuição dos alunos (N=22) por níveis de escala classificada relativamente à 
dimensão CM5 obtidos nas TT e nos GA 
Nível de escala classificada TTG1 GA_CT TTP1 GA_TE TTP2 GA_AC TTP3 TTG2 
Muito não satisfaz 8 0 7 0 1 0 1 1 
Não satisfaz 10 4 5 2 4 0 8 3 
Satisfaz 4 7 3 5 9 13 7 2 
Satisfaz bem 0 8 5 15 3 8 5 9 
Satisfaz muito bem 0 3 2 0 5 1 1 7 
 
Para conhecer a evolução dos alunos no âmbito do domínio da capacidade 
básica Descrever, matematicamente, objetos, relações e ideias foram analisadas 
produções dos alunos inscritas nas TT que a solicitaram. A propósito, focaram-se 
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dois indicadores: adequação do vocabulário matemático e correção da informação 
apresentadas. No gráfico seguinte, pode observar-se que da TTG1 para a TTG2, a 
percentagem de produções que evidenciavam vocabulário matemático sempre ou 
quase sempre adequado aumentou. Recorde-se que estes resultados vêm ao 
encontro da opinião da maioria dos alunos da turma que assinalou níveis de 
concordância na questão do QF “4.11 O que aprendi com os guiões do aluno da 
coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a ser capaz de usar 
linguagem matemática de forma mais adequada”. 
 
Gráfico 5.8. Percentagem das produções dos alunos inscritas em TT atendendo ao indicador 
adequação do vocabulário matemático 
 
 
No gráfico seguinte, pode observar-se que em todas as TT prevaleceram as 
produções contendo toda a informação matemática correta. Ao longo da 
implementação das TT, as produções foram mostrando, progressivamente, maior 
correção no vocabulário matemático usado. 
 
Gráfico 5.9. Percentagem das produções dos alunos inscritas em TT atendendo ao indicador 
correção da informação matemática 
 
 
Em todas as TT, as produções dominantes relativas a itens que solicitavam a 
mobilização da capacidade Descrever, matematicamente, objetos, relações e ideias 
conjugavam duas características: vocabulário matemático adequado e informação 
matemática correta. A percentagem de produções que possuíam ambas as 
características aumentou da TTG1 à TTP3, diminuindo até na TTG2: TTG1 (36,4%); 
TTP1 (31,8%); TTP2 (59,1%); TTP3 (90,9%); e TTG2 (61,4%). Tal sugere que os 
alunos progrediram no âmbito da referida capacidade.  
9,1 18,2 0 4,5 2,3 
72,7 
54,5 68,2 
90,9 84,1 
9,1 9,1 
31,8 
4,5 13,6 9,1 13,6 0,0 0,0 0,0 0,0 4,5 0,0 0,0 0,0 
TTG1 TTP1 TTP2 TTP3 TTG2
Não responde Adequado sempre ou quase sempre
Adequado algumas vezes Nunca ou quase nunca
Não usa vocabulário matemático
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Em seguida, apresentam-se produções que ilustram as dominantes em cada 
TT, ou seja, aquelas que evidenciam uso de vocabulário matemático adequado e 
informação matemática correta. O item 7 da TTG1 solicitava a descrição de uma 
pirâmide quadrangular. A maioria dos alunos enumerou e referiu faces, bases, 
arestas e vértices da mesma, de que é exemplo a produção seguinte. 
 
 
Figura 5.9. Produção da aluna A16 relativa ao item 7 da TTG1 
 
Os itens 3 e 9 da TTG2 solicitaram a mobilização da capacidade Descrever, 
matematicamente, objetos, relações e ideias. Metade das produções dos alunos 
relativas ao item 3 da TTG2 revelou vocabulário matemático sempre ou quase 
sempre adequado e informação matemática correta. A produção seguinte ilustra-o. 
 
 
 
Figura 5.10. Produção do aluno A10 relativa ao item 3 da TTG2 
 
Todas as produções relativas ao item 9 da TTG2 revelaram que todo ou quase 
todo o vocabulário matemático em uso se adequava à situação e que a maioria 
apresentava informação matemática correta. Eis um exemplo: 
 
 
Figura 5.11. Produção da aluna A15 relativa ao item 9 da TTG2 
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Decorrente da exploração dos GA, a professora referiu ter observado evolução 
no desempenho dos alunos na CM oral e escrita, salientando aspetos que remetem 
para as capacidades Ler, interpretar e escrever textos de matemática, sobre a 
matemática ou em que haja informação matemática e Utilizar, adequadamente, a 
terminologia e a simbologia matemática convencional, tal como se pode depreender 
do seguinte excerto da EFP. 
 
P: […] Depois, também, a facilidade - não digo facilidade porque é sempre difícil - mas mais 
facilidade em escrever, em registar por escrito e em utilizar termos matemáticos, portanto, 
houve também uma evolução e uma maior facilidade. 
E: Na linguagem matemática? 
P: Na linguagem matemática, quer na oralidade, quer na parte escrita. Houve também uma 
evolução nesse aspeto. Portanto, isso foi visível também na leitura. 
E: Foi o que achou mais saliente? 
P: Exato. [EFP-202; EFP-206] 
 
Nas seguintes questões do QI que focaram aspetos que remetem para 
capacidades ligadas à dimensão de CM5, o conjunto dos alunos assinalou: “3.6 
Quando comunico em matemática sou capaz de interpretar textos” (“Discordo” – 1 
aluno, “Não concordo nem discordo” – 2, “Concordo” – 9, “Concordo totalmente” - 
10) e “Quando comunico em sou capaz de usar linguagem matemática de forma 
adequada” (“Discordo” – 1 aluno, “Não concordo nem discordo” – 4, “Concordo” – 
11, “Concordo totalmente” - 6). No QF, em questões que abordavam os mesmos 
aspetos, os alunos assinalaram as seguintes opções: “4.11 O que aprendi com os 
guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a 
usar a linguagem matemática de forma mais adequada” (“Não concordo nem 
discordo” – 1, “Concordo” – 7, “Concordo totalmente” – 14) e “4.10 O que aprendi 
com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-
me a interpretar melhor quadros e tabelas” (“Concordo” – 9, “Concordo totalmente” 
– 13). Considerando questões de ambos os questionários que abordavam os 
mesmos aspetos, verificam-se mais níveis de concordância no QF. Destaca-se que 
numa das questões só foram assinaladas tais opções de resposta, sendo que mais 
de metade assinalou a mais enfática. Na outra questão, quase todos os alunos 
assinalaram tais opções de resposta. 
5.1.3 Conexões Matemática–CFN e articulação de EF e ENF de 
Ciências  
No âmbito do presente estudo, além das questões de investigação 1 e 2, 
recorde-se que foi definido auscultar a opinião de alunos e professora sobre a 
exploração dos recursos didáticos desenvolvidos, principalmente, ao nível de 
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conexões Matemática–CFN e articulação de contextos de EF e ENF de Ciências. Tais 
resultados são apresentados neste subponto.  
A opinião dos alunos foi recolhida através do QF, tendo-se obtido 22 
exemplares preenchidos, correspondentes à totalidade dos inquiridos. Salienta-se 
que os resultados incluem as respostas dos alunos caso, as quais serão analisadas, 
mais detalhadamente, nos pontos 5.2, 5.3 e 5.4. A opinião da professora foi 
recolhida através da EFP. 
Antes da apresentação dos resultados centrados nas conexões Matemática–
CFN e articulação de contextos de EF e ENF de Ciências, apresentam-se os relativos 
à apreciação geral dos alunos sobre os GA e as TT. 
Na questão do QF “13. O que achaste mais difícil de resolver? Tarefas globais 
e parciais  Guiões do Aluno ”, a maioria dos alunos (14 em 22), embora pouco 
expressiva face ao total, assinalou a primeira opção de resposta fechada. 
No quadro seguinte, apresentam-se as respostas dos alunos à questão do QF 
“14. Se quiseres, acrescenta algo sobre os guiões do aluno ou as tarefas-teste 
globais e parciais”. A maioria (8 de 10) foca os GA, o que sugere que estes 
marcaram mais os alunos do que as TT. Apesar de um dos comentários sobre os GA 
não ter sido positivo (“Os guiões do aluno eram uma seca (só alguns)” (QF-A21-
Q14)), de um modo geral, os outros salientam que os alunos os consideraram 
divertidos (por exemplo, “Os guiões foram muito divertidos para mim” (QF-A1-
Q14)) e potenciadores de aprendizagens (por exemplo, “Eu acho que os guiões do 
aluno são muito necessários para aprender” (QF-A6-Q14)). Em menor número, 2 
alunos referiram que gostaram de resolver as TT. 
 
Quadro 5.14. Comentários feitos pelos alunos (N=22) sobre os GA e as TT 
Q14. Se quiseres, acrescenta algo sobre os guiões do aluno ou as tarefas-teste globais e 
parciais. 
GA TT 
 Os guiões foram muito divertidos para mim (QF-A1-Q14) 
 Eu acho que os guiões do aluno são muito necessários para aprender (QF-A6-
Q14) 
 Eu gosto mais de guiões-de-aluno, mais atividades no “Jardim didático” 
 Eu gostaria que ouvesse (sic) por exemplo caça ao tesouro etc! (QF-A5-Q14) 
 Adorei foi muito giro mas também queria ver outras coisas (QF-A9-Q14) 
 Eu gostei muito e gostava de ter feito o “Aeroskate” (QF-A10-Q14) 
 Preferi os guiões do aluno porque tinha tempo para pensar e nas tarefas-teste 
globais e parciais não (QF-A16-Q14) 
 Os guiões do aluno eram uma seca (só alguns) (QF-A21-Q14) 
 Eu alchei (sic) 
divertida as 
tarefas-teste 
globais (QF-A16-
Q14) 
 Adorei, e gostava 
de ter feito mais 
tarefas-teste 
globais (QF-A19-
Q14) 
 
5.1.3.1 Conexões Matemática–CFN 
Neste subponto, referem-se a opinião dos alunos e a da professora sobre 
conexões Matemática–CFN no âmbito da exploração dos recursos didáticos 
desenvolvidos. 
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No quadro seguinte, pode observar-se a distribuição das respostas dos 22 
alunos inquiridos a itens das questões 1, 2 e 3 do QF.  
Nos dois itens da questão “1. Com os guiões do aluno da coleção “Visita de 
estudo ao Jardim da Ciência” aprendi… 1.1… Matemática, 1.2… Ciências”, de entre 
as opções de resposta “Sim” e “Não”, todos os alunos assinalaram a primeira opção 
referida. Estes resultados apontam para que todos estes alunos tenham 
considerado que a exploração dos GA promoveu aprendizagens relativas a 
Matemática e a CFN.  
 
Quadro 5.15. Frequência das respostas dos alunos (N=22) sobre a aprendizagem da 
Matemática e das CFN com a exploração dos GA  
Item Fi  
1. Com os guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim 
da Ciência” aprendi… 
Sim Não    
1.1… Matemática. 22 0    
1.2… Ciências.  22 0    
2. O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de 
estudo ao Jardim da Ciência" sobre… 
DT D NCND C CT 
2.1… Matemática ajuda-me a resolver questões apresentadas em 
Ciências.  
0 1 1 11 9 
2.3… Matemática desperta-me interesse.  0 0 0 11 11 
3. O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de 
estudo ao Jardim da Ciência" sobre…  
DT D NCND C CT 
3.1… Ciências ajuda-me a resolver problemas em outras áreas. 0 1 2 9 10 
3.2… Ciências desperta-me interesse.  0 0 1 8 13 
Legenda: DT – Discordo totalmente: D – Discordo; NCND – Não concordo nem discordo; C – Concordo; 
CT – Concordo totalmente 
 
Na questão “2. O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de 
estudo ao Jardim da Ciência" sobre… 2.1… Matemática ajuda-me a resolver 
questões apresentadas em Ciências, 2.3… Matemática desperta-me interesse”, a 
maioria dos alunos assinalou, no seu conjunto, as opções de resposta “Concordo” e 
“Concordo totalmente” (20 no item 2.1 e 22 no item 2.3). Saliente-se que os 
resultados das respostas ao item 2.1 evidenciam que quase todos os alunos 
inquiridos manifestaram que a realização de aprendizagens matemáticas decorrente 
da exploração dos GA promoveu a mobilização destas no âmbito de situações 
problemáticas de contexto de CFN. Torna-se digno de nota que todos os alunos 
assinalaram opções de resposta que indicam que as aprendizagens matemáticas 
realizadas decorrentes da exploração dos GA lhes despertaram interesse. 
Na questão “3. O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de 
estudo ao Jardim da Ciência" sobre… 3.1… ciências ajuda-me a resolver problemas 
em outras áreas, 3.2… ciências desperta-me interesse”, a maioria dos alunos 
assinalou as opções de resposta “Concordo” e “Concordo totalmente” (19 no item 
3.1 e 21 no item 3.2). Tal sugere que quase todos consideraram que as 
aprendizagens relativas a ciências lhes despertaram interesse. 
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Relativamente ao item “12.3 Completa a frase iniciada em seguida e assinala 
() uma opção em cada alínea. Gostarias de resolver propostas parecidas com as 
dos guiões do aluno sobre outros temas de ciência?”, obtiveram-se os seguintes 
resultados: “Não gostaria nada” – 0; “Não gostaria” – 0; “Gostaria” – 7; “Gostaria 
muito” – 15. Tais resultados mostram que, genericamente, os alunos consideraram 
que gostariam muito de resolver propostas parecidas com as dos GA sobre outros 
temas de ciência, não tendo nenhum assinalado as opções de resposta situadas no 
polo negativo da escala. 
Em seguida, apresenta-se a opinião da professora sobre a articulação EF-ENF 
de Ciências estabelecida no âmbito dos recursos didáticos desenvolvidos.  
Para a professora, o estabelecimento de conexões Matemática-CFN parece ter 
sido particularmente evidente nas propostas exploradas Durante a visita ao JC: “Eu 
penso que as visitas ao Jardim da Ciência […] marcaram-me mais e, de facto, 
tornaram as coisas muito mais simples e mais claras […]  É fácil, de facto, fundir 
uma área noutra [Matemática e CFN]. É óbvio, é evidente” [EFP-284]. De tal modo 
que, segundo a professora, a exploração da coleção “Visita de estudo ao Jardim da 
Ciência” a motivou a promover oportunidades de aprendizagem de matemática e 
CFN junto dos alunos, como indicou no seguinte excerto da EFP. 
 
E: Esta coleção que trabalhámos […] motivou-a a propor situações promotoras de conexões 
entre matemática e ciências? 
P: Sim, sim.  
E: De que forma é que esta coleção a motivou? 
P: Olhe, através das visitas que nós fizemos. [EFP-282; EFP-284] 
 
Em particular, a professora realçou o papel dos GP no conhecimento das 
aprendizagens esperadas com a exploração dos GA, através da referência às 
capacidades de RP e CM solicitadas em cada item destes: “Acho que isso [ponto 
“contextualização” do GP] é fundamental. […] o saber que capacidade é que eu 
pretendo que um aluno desenvolva com uma determinada atividade e isso está 
bastante bem feito, neste guião. […] torna-se mais fácil para o professor trabalhar 
conceitos se tiver por base um documento desta natureza do que se não tiver, não 
é? Há uma consciência maior da prática do professor, uma vez que a atividade está 
estruturada” [EFP-29; EFP-30]. Aliás, a exploração dos recursos didáticos, 
especialmente dos GP, pareceu reforçar a importância atribuída ao que se pretende 
que os alunos aprendam em cada situação de aprendizagem: “[…] esta coleção […] 
deu-me uma nova visão de como eu devo estruturar a matemática[…] e não só da 
matemática, das ciências. […] Em que é que está diferente? Em termos daquilo que 
eu pretendo que os meus alunos desenvolvam, em termos de objetivos” [EFP-334]. 
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5.1.3.2 Articulação de contextos de EF e ENF de Ciências 
Em seguida, explicitam-se as opiniões dos alunos e da professora sobre 
articulação de espaços de EF e ENF de Ciências, no âmbito da exploração dos 
recursos didáticos, recolhidas através do QF e da EFP. 
Como se pode observar no quadro seguinte, na questão do QF “7. Achei 
importante fazer actividades em sala de aula sobre o que explorei no Jardim da 
Ciência… 7.1… antes da visita de estudo, 7.2… antes da visita de estudo” do QF, a 
maioria dos inquiridos assinalou, no conjunto, “Concordo” e “Concordo totalmente” 
(20 alunos no item 7.1 e 18 alunos no item 7.2). Assim, ligeiramente, mais alunos 
foram mais enfáticos na atribuição de importância à articulação Durante a visita e 
Após a visita do que Antes da visita e Durante a visita no âmbito da exploração dos 
GA. Globalmente, os alunos manifestaram concordar com a importância da 
realização de atividades em sala de aula, antes e após visitas de estudo ao JC. 
 
Quadro 5.16. Frequência das respostas dos alunos (N=22) sobre a importância atribuída à 
realização de atividades, em sala de aula, sobre a exloração do JC antes e após a visita 
Item  Fi 
7. Achei importante fazer actividades em sala de aula sobre 
o que explorei no Jardim da Ciência…  
DT D NCND C CT 
7.1… antes da visita de estudo.  0 1 1 10 10 
7.2… após a visita de estudo.  1 2 1 8 10 
Legenda: DT – Discordo totalmente: D – Discordo; NCND - Não concordo nem discordo; C – Concordo; 
CT - Concordo totalmente 
 
Na questão do QF “8. Gostaste de resolver as propostas dos guiões do aluno? 
Assinala  uma opção. Não gostei nada  Não gostei  Gostei  Gostei muito  
Gostei muito .”, 11 alunos assinalaram “Gostei” e o mesmo número “Gostei 
muito”. A partir da análise das justificações para a posição assinalada foram 
definidas categorias, ilustradas no quadro seguinte. Os resultados apontam para 
que o gosto manifestado parece ter sido motivado, sobretudo, pela oportunidade de 
aprenderem e de se divertirem e pelo interesse suscitado. 
  
Quadro 5.17. Justificações dos alunos (N=22) para o gosto manifestado pela resolução dos 
GA 
8. Gostaste de resolver as propostas dos guiões do aluno? Justifica. 
Categoria de resposta  Fi Ilustração 
Desenvolvimento de 
aprendizagens 
11 Porque com a coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” 
aprendemos muitas coisas que não sabia (QF-A6-8) 
Diversão experienciada 6 Porque nunca tinha resolvido problemas tão divertidos, 
também adoro matemática (QF-A8-8) 
Interesse despertado 3 Porque, (sic) eram todos bastante interessantes (QF-A14-8) 
Aprendizagem em diferentes 
contextos 
2 Porque adoro ir ao laboratório e também ver os animais porque 
nunca vi uma enguia e é a primeira vês (sic) (QF-A13-8) 
Previsão da resolução de 
propostas 
1 Porque assim já sabia o que íamos fazer com o guião (QF-A5-
8) 
Característica dos GA 1 Gostei muito da maneira como a investigadora fez os GA (QF-
A11-8) 
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Na questão “9. Onde preferiste resolver as propostas dos guiões do aluno? 
Assinala uma opção. Na sala de aula  No Jardim da Ciência/LEduC . Porquê?”, 
dos 22 respondentes, 1 assinalou a primeira opção de resposta e não a justificou e 
os outros assinalaram a segunda. A partir da leitura das justificações registadas por 
estes inquiridos foram definidas categorias, as quais se nomeiam e ilustram, no 
quadro seguinte, por ordem decrescente do número de referências obtidas nas 
respostas. Tendo em conta os resultados, as explorações “hands-on” (7 
referências) e “minds-on” (6 referências) dos módulos foram os motivos mais 
referidos. Estes resultados sugerem que a exploração dos GA no JC, um espaço de 
ENF de Ciências, despertou maior preferência do que em sala de aula, 
especialmente, devido à possibilidade de manipular módulos interativos de ciências. 
 
Quadro 5.18. Justificações dos alunos (N=22) para a preferência de exploração dos GA em 
sala de aula ou no Jardim da Ciência/LEduC 
9. Onde preferiste resolver as propostas dos guiões do aluno? Na sala de aula  No Jardim da 
Ciência/LEduC . Justifica. 
Categorias de resposta  Fi Ilustração 
Exploração “hands-on” dos 
módulos 
7 Porque antes de responder fazia experiências fantásticas (QF-A8-9) 
Exploração “minds-on” dos 
módulos 
6 Percebia mais as perguntas no jardim de Ciências (sic) do que na sala 
de aula (QF-A18-9) 
Observação dos módulos 4 Porque lá podemos ver no que estamos a trabalhar (QF-14-9) 
Exploração divertida dos 
módulos 
3 Lá fazíamos sempre os problemas […] mais engraçados (QF-A10-9) 
Exploração dos módulos ao 
ar livre 
3 Porque lá não estávamos tão fechados como em sala de aula e 
podíamos trabalhar ao ar livre (QF-A9-9) 
Existência de módulos 2 Tinha espelhos e outras coisas (QF-A1-9) 
Exploração em grupo dos 
módulos 
1 Porque é um local de estarmos mais em grupo (QF-A7-9) 
Originalidade das 
propostas 
1 (…) porque é uma maneira diferente de resolver problemas (QF-A7-9) 
Grau de dificuldade das 
propostas 
1 Lá fazíamos sempre os problemas mais difíceis (QF-A10-9) 
 
Da análise às respostas aos itens do QF “10. Responde às seguintes questões 
sobre as propostas de cada guião do aluno que realizaste Antes, Durante e Após a 
visita. 10.1 Gostei mais de…, 10.2 Gostei menos de…, 10.3 Tive mais dificuldade 
em…”, respeitantes a cada GA, emergiram categorias de resposta para cada um, 
verificando-se a transversalidade de algumas entre itens. Para algumas respostas, 
foram identificados excertos em diferentes categorias de resposta emergentes.  
Os quadros seguintes mostram que genericamente, a maioria das respostas 
remete para categorias de resposta emergentes relacionadas com a exploração de 
propostas Durante a visita e, em particular, da exploração hands-on dos módulos. 
Tal sugere que a exploração do JC foi mais memorável e vincada, não só no que 
respeita a aspetos positivos evidentes nas respostas relativas ao enunciado “Gostei 
mais de”, como também a negativos nas relativas ao “Gostei menos de” e “Tive 
dificuldades em”. 
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Quadro 5.19. Opiniões dos alunos (N=22) sobre o que gostaram mais, menos e em que 
sentiram mais dificuldade no GA_CT 
10.1 Responde às seguintes questões sobre as propostas de cada guião do aluno que 
realizaste Antes, Durante e Após a visita.  
10.1 Cordas que 
Tocam – GA  
Categorias de resposta 
emergentes 
Fi Ilustração 
10.1.1 Gostei 
mais 
Exploração de propostas Durante a 
visita ao JC 
22 Puxar as cordas porque era muito 
divertido (QF-A9-10.1.1) 
10.1.2 Gostei 
menos de 
Não responde 1 -- 
Exploração de alguns aspetos 
hands-on do módulo Durante a 
visita ao JC 
8 Puxar as cordas (QF-A4-10.1.2) 
Comportamento desadequado dos 
colegas 
4 Ver os meninos que puxavam as cordas de 
força sujeitos a parti-las (QF-A2-10.1.2) 
Grau de dificuldade de propostas 
resolvidas Durante a visita ao JC 
2 Preencher a ficha porque era um 
bocado difícil (QF-A6-10.1.2) 
Nada  7 Nada (QF-A14-10.1.2) 
10.1.3 Tive mais 
dificuldade em 
Exploração hands-on do módulo 
Durante a visita ao JC 
18 Explorar a corda número 1 e acertar no 
castelo (QF-A7-10.1.3) 
Redação de respostas 1 Era preencher algumas actividades (sic) 
que nos deram para fazer durante a 
visita (QF-A6-10.1.3) 
Comportamento dos colegas 1 Esperar pelos outros (QF-A12-10.1.3) 
Nada 2 Nada (QF-A19-10.1.3) 
 
Quadro 5.20. Opiniões dos alunos (N=22) sobre o que gostaram mais, menos e em que 
sentiram mais dificuldade no GA_TE 
10. Responde às seguintes questões sobre as propostas de cada guião do aluno que 
realizaste Antes, Durante e Após a visita.  
10.2 Tenda de 
Espelhos – GA 
Categorias de resposta 
emergentes 
Fi Ilustração 
10.2.1 Gostei 
mais 
Exploração de propostas 
Durante a visita ao JC 
20 Ver-me ao espelho convexo (QF-A8-10.2.1); 
Usar o periscópio e andar lá dentro da tenda de 
espelhos a observar as (sic) barriga e costas dos 
meus colegas (QF-A18-10.2.1) 
Tudo 1 Tudo porque era muito giro (QF-A9-10.2.1) 
Realização de jogos 1 Aquele jogo (QF-A22-10.2.1) 
10.2.2 Gostei 
menos de 
Exploração de alguns 
aspetos hands-on do 
módulo Durante a visita ao 
JC 
13 Ver com os periscópios (QF-A4-10.2.2) 
Nada 6 Nada. Gostei de tudo (QF-A17-10.2.2) 
Não responde 2 -- 
Comportamento 
desadequado dos colegas 
1 Os meninos fazerem barulho e responderem mal 
às educadoras (QF-A18-10.2.2) 
10.2.3 Tive 
mais dificuldade 
em 
Não responde 1 -- 
Exploração de alguns 
aspetos hands-on do 
módulo Durante a visita ao 
JC 
11 Tentar ver as costas de um colega que estava no 
centro da tenda de espelhos (QF-A8-10.2.3) 
Resolução das propostas 
do guião 
4 Fazer o castelo (QF-A14-10.2.3) 
Nada 5 Nada (QF-A10-10.2.3) 
Resposta desadequada 1 Como se fás (sic) aquilo (QF-A13-10.2.3) 
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Quadro 5.21. Opiniões dos alunos (N=22) sobre o que gostaram mais, menos e em que 
sentiram mais dificuldade no GA_AC 
10. Responde às seguintes questões sobre as propostas de cada guião do aluno que 
realizaste Antes, Durante e Após a visita.  
10.3 Aquário 
da nossa 
Costa – GA 
Categorias de resposta 
emergentes 
Fi Ilustração 
10.3.1 Gostei 
mais 
Exploração de propostas Durante a 
visita ao JC 
20 Observar o aquário e fazer as 
experiências do volume do oriço (sic) e 
da salinidade da água (QF-A18-10.3.1) 
Tudo 1 Tudo (QF-A21-10.3.1) 
Não responde 1 -- 
10.3.2 Gostei 
menos de 
Exploração de alguns aspetos hands-
on do módulo Durante a Visita ao JC 
9 Estar a medir o Aquário da nossa Costa 
(QF-A19-10.3.2) 
Nada 7 Nada (QF-A9-10.3.2) 
Comportamento desadequado dos 
alunos 
2 Meninos desobedientes (QF-A2-10.3.2) 
Grau de dificuldade de propostas 
resolvidas Durante a visita ao JC 
1 Preencher a ficha porque era um bocad 
difícil (QF-A6-10.2.2) 
Curta duração da visita 1 Ir embora da visita (QF-A21-10.2.2) 
Resposta desadequada 1 Como é que eles aguentam estar 
naquele aquário? (QF-A13-10.2.2) 
Não responde 1 -- 
10.3.3 Tive 
mais 
dificuldade em 
Exploração hands-on do módulo no 
JC 
8 Ver os peixes (QF-A20-10.2.2) 
Resolução das propostas do GA 7 Fazer as fichas (QF-A12-10.2.2) 
Nada 6 Nada (QF-A17-10.2.2) 
Não responde 1 -- 
 
Na questão “11. Qual dos guiões do aluno é o teu preferido? Cordas que 
Tocam  Tenda de Espelhos  Aquário da nossa Costa . Explica as razões da tua 
preferência.”, 10 alunos assinalaram a primeira opção de resposta fechada e o 
mesmo número assinalou a terceira, enquanto 2 assinalaram a segunda. Estes 
resultados evidenciam uma expressiva preferência dos alunos pela exploração do 
primeiro e do último GA implementados. Das justificações das preferências 
emergiram as categorias de resposta apresentadas no quadro seguinte.  
 
Quadro 5.22. Justificações dos alunos (N=22) para a preferência por um dos GA registadas no 
QF (item 11) 
11. Qual dos guiões do aluno é o teu preferido? Justifica 
Categorias 
emergentes 
Cordas que Tocam Tenda de Espelhos Aquário da nossa Costa 
Fi Ilustração Fi Ilustração Fi Ilustração 
Exploração de 
propostas 
promotoras de 
aprendizagem 
3 […] porque 
aprendi muito 
(QF-A17-Q11) 
0 -- 5 […] aprendemos nomes 
de novas espécies 
marinhas (QF-A8-Q11) 
Exploração 
“hands-on” do 
módulo 
5 Adorei puxar as 
cordas e ver a 
catapulta e a 
borracha a 
acertar no 
castelo (QF-
A18-Q11) 
2 Porque a (sic) tenda 
de espelhos ora 
ficava gordo e baixo, 
ora ficava alto e 
magro e era 
engraçado (QF-A4-
Q11) 
3 O guião “Aquário da nossa 
Costa” é genial, podemos 
mexer em animais 
marinhos (QF-A8-Q11) 
Exploração de 
propostas 
originais/ 
interessantes 
1 Porque foi a 
mais gira […] e 
interessante. 
(QF-A19-Q11) 
0 -- 1 […] porque as atividades 
eram muito […] originais 
(QF-A1-Q15) 
Exploração de 
propostas 
divertidas 
4 Porque pensei 
que era uma 
coisa muito 
divertida (QF-
A18-Q11) 
0 -- 4 Porque foi a última mas a 
mais divertida (QF-A1-
Q11) 
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Os resultados apresentados no quadro anterior evidenciam que, de um modo 
geral, a maioria das respostas dos alunos incluiu referências às propostas dos GA 
resolvidas Durante as visitas ao JC para justificar a preferência pela exploração de 
um dos GA. Tal parece sugerir que a manifestação de preferência de um GA em 
detrimento dos outros pode ter sido motivada pela singularidade de cada módulo e 
da sua exploração. Também é de relevar que os resultados apontam para que a 
exploração dos GA no JC marcou os alunos de forma mais positiva do que na sala 
de aula. Os mesmos reforçam os obtidos com a análise das respostas à questão 8 
do QF descrita anteriormente, em que quase todos os alunos (21 em 22 inquiridos) 
manifestaram ter preferência pela resolução das propostas dos GA no JC e no 
LEduC, em detrimento de o serem na sala de aula. 
Em seguida, apresentam-se os resultados das respostas dadas pelos 22 
alunos à questão 12 do QF, onde se pedia que manifestassem se gostariam de 
explorar propostas parecidas com as dos GA, em diferentes circunstâncias.  
 
Quadro 5.23. Frequência das respostas dadas pelos alunos (N=22) sobre o gosto (ou não) 
pela exploração de propostas parecidas com as dos GA 
12. Completa a frase iniciada em seguida e 
assinala () uma opção em cada alínea. 
Gostarias de resolver propostas parecidas 
com as dos guiões do aluno… 
Não 
gostaria 
nada  
Não 
gostaria  
Gostaria  Gostaria 
muito  
12.1… para explorar outros módulos do "Jardim da 
Ciência"? 
0 0 7 14 
12.2… noutros museus de ciências? 0 0 6 16 
 
Genericamente, os alunos consideraram que gostariam muito de resolver 
propostas parecidas com os GA (item 12.1) para explorar outros módulos do JC e 
(item 12.2) noutros museus de ciência, não tendo nenhum assinalado as opções de 
resposta situadas no polo negativo da escala. Estes resultados, a par dos obtidos na 
questão 11, vêm ao encontro dos obtidos na questão 8, onde metade dos alunos da 
turma assinalou a opção “Gostei” de resolver as propostas dos GA e outro tanto 
assinalou “Gostei muito”. Assim, os resultados obtidos na questão 12 do QF 
sugerem que os alunos se sentiram motivados a explorar espaços de ENF de 
Ciências, através do uso de recursos didáticos com as características dos GA. 
Com base nas entrevistas à professora, referem-se as propostas didáticas da 
mesma no âmbito de visitas de estudo a espaços de ENF de Ciências e a sua 
opinião sobre a articulação com a EF realizada no âmbito dos recursos didáticos que 
integram a coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” (GA, GP e documento 
que contextualiza a coleção).  
A professora afirmou que a propósito de visitas de estudo a espaços de ENF 
de Ciências com os seus alunos realizadas antes da implementação do estudo 
costumava efetuar “uma planificação onde consta[va]m os objetivos principais e as 
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competências que se pretendem desenvolver nas crianças” [EIP-16], especificando 
que propunha atividades destinadas a serem realizadas antes (“Costumamos fazer 
a pesquisa” [EIP-26]) e após a visita (“As crianças fazem a avaliação da visita: o 
que aprenderam, o que mais gostaram. E, depois, tento sempre arranjar algumas 
atividades que tenham a ver com aquilo com os conhecimentos que adquiriram” 
[EIP-32]. Contudo, não apresentava proposta para serem realizadas Durante a 
visita por estas serem preparadas pela instituição a visitar: “Normalmente as visitas 
de estudo já estão ahmm, preparadas pela entidade que nos vai receber” [EIP-24]. 
É de salientar que declarou nunca ter recorrido a propostas de espaços de ENF de 
Ciências para implementar em sala de aula (“Nunca ocorreu essa situação. Não me 
recordo de propostas sugeridas pela parte da instituição” [EIP-36]), nem ter 
preparado nenhum recurso didático com a natureza dos GA desenvolvidos (“eu 
nunca fiz, mas acho que é de extrema importância” [EFP-280]). Somente referiu 
que se socorria de “manuais [escolares que] têm experiências dentro da área do 
Estudo do Meio [...] de acordo com a data da visita ou após ou até antes, 
conforme” [EIP-34]. 
Segundo a professora, “[…] acontece muitas vezes nós embarcarmos numa 
visita porque alguém nos diz que é importante e que é muito interessante, que os 
alunos gostaram muito e nós embarcamos mas sem uma base científica. Vamos por 
intuição, por aconselhamento mas não há a tal parte pedagógica, […] o desenvolver 
conhecimentos e capacidades dos seus alunos. Isso infelizmente acontece com 
muita, muita frequência.” [EFP-257; EFP-258]. Porém, a exploração dos recursos 
didáticos desenvolvidos parece não só tê-la motivado para a realização de visitas 
de estudo a espaços de ENF de Ciências (“E: Em relação às visitas de estudo ao 
Jardim da Ciência, sentiu que a motivou a realizar visitas a museus de ciências? […] 
P: Motivou” [EFP-254; EFP-255]), como também contribuído para reforçar a 
ponderação da intencionalidade das mesmas, conforme se evidencia neste excerto 
da EFP: “Se vale a pena fazer uma deslocação porque eu acho que mover os alunos 
para a visita de uma determinada instituição [de ENF] sem ter objetivos plausíveis, 
fortes, acho que não vale a pena” [EFP-272]. Em específico, reforçou a importância 
que atribuía a tais visitas no desenvolvimento de capacidades dos alunos: “[…] 
estas visitas de certa forma vieram-me alertar e comprovar e frisar, a necessidade 
que as crianças têm de visitar museus de ciências, não é? E outras instituições 
semelhantes e a importância que elas têm para o desenvolvimento das suas 
capacidades” [EFP-255]. Em concreto, a exploração destes contextos pareceu ser 
entendida como mais valia para promover aprendizagens matemáticas: “Olhe que a 
Matemática não se aprende só dentro da sala, que ela pode ser aprendida em 
contextos completamente diferentes” [EFP-44], dos quais destacou – além do JC, 
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como já tem vindo a ser referido, – o LEduC: “Tiveram a oportunidade de se 
deslocar, de sair de dentro da sala de aula. E que também se pode aprender em 
outras instituições que é o caso da Universidade de Aveiro. Que tiveram acesso a 
um laboratório que jamais uma escola do 1º ciclo terá. Isto são aspetos relevantes 
porque se não fosse esta parceria e este projeto, eles se calhar tão depressa não 
estariam sentados num laboratório que possivelmente se irão sentar daqui a sete 
ou oito anos” [EFP-360].  
Segundo a professora, as aprendizagens dos alunos poderão ser potenciadas 
em sala de aula e num espaço de ENF se forem apoiadas por um recurso didático 
como aquele que contextualiza a coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência”, 
ao distinguir o que se pretende que os alunos aprendam, ao qual se referiu quando 
afirmou: “ajudou-me a entender não só a atividade o que é que se iria fazer como 
também […] o que é que se pretendia que o aluno desenvolvesse em termos de 
capacidades, de conhecimentos, etc. […] se eu conhecer a realidade poderei… em 
termos de trabalho de sala de aula, poderei fazer uma preparação mais eficaz de 
modo a que os alunos tenham mais sucesso e aprendam mais quando realizarem a 
visita” [EFP-4; EFP-8]. 
Na opinião da professora, a exploração dos GA poderá ter potenciado o 
desenvolvimento de capacidades dos alunos, devido, em parte à estrutura Antes, 
Durante e Após a visita, realçando uma sequência lógica subjacente às propostas: 
“da forma como [os GA] estão estruturados evidenciam e obrigam os alunos a 
explicar e a desenvolver e a puxar mais pelas [suas] capacidades” [EFP-372]”, 
“porque o guião está faseado, portanto, o guião tem atividades, digamos que o 
guião se apresenta por passos em que há isto, há uma sequência, há um fio 
condutor. Acho que este guião ajudou-os a estruturar melhor o pensamento deles. 
[EFP-152]” e “há uma sequência lógica para a criança da atividade que está a 
desenvolver”. 
A professora valorizou o potencial de mobilização de aprendizagens na 
articulação das fases Antes da visita e Durante a visita: “Se [os alunos visitantes] 
já tiverem experimentado situações que posteriormente vão encontrar poderão 
mobilizar os conhecimentos que tiveram previamente e usá-los e aplicá-los durante 
a visita e vão experimentar aquilo que outrora já foi trabalhado de certa forma” 
[EFP-258]. De tal modo que verbalizou que “estaria disposta a fazer o antes para 
que eles durante a própria visita ao museu pudessem encontrar convergência entre 
aquilo que já estavam a experimentar no momento” [EFP-258], embora sobre a 
operacionalização afirmasse: “É muito difícil, é muito difícil” [EFP-274]. 
Durante a EFP, manifestou disponibilidade para implementar recursos 
didáticos da natureza dos GA e GP para apoiar a exploração de visitas a espaços de 
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ENF de Ciências, tal como se pode inferir do seguinte excerto: “[…] se eu 
implementar e de certeza que sempre que tiver oportunidade irei implementar este 
antes, durante e depois […]. Serão mais curtos mas poderá ser uma metodologia a 
adotar. Um guiãozinho para mim, um guiãozinho para os meninos” [EFP-360].  
No entanto, a professora recomendou que para uma exploração mais eficaz 
de recursos didáticos da natureza dos da coleção “Visita de estudo ao Jardim da 
Ciência”, os professores necessitariam de frequentar um programa de formação 
que aprofundasse conhecimentos científicos e, sobretudo, a metodologia de 
desenvolvimento com enfoque na articulação EF–ENF, por não a dominarem, 
conforme se pode inferir do seguinte excerto da EFP. 
 
P: Não sei se nós, professores, sozinhos, se estamos preparados para isso, não é? Nós, os 
professores da minha geração com 22 anos de serviço não estamos habituados a ter uma 
estrutura de trabalho como esta. […] Eu penso que se o professor tiver uma formação a 
este nível… Será sem dúvida, será sem dúvida uma ferramenta que eu acho que, depois, 
o próprio professor já não conseguiria trabalhar sem ela. Mas a maior parte dos 
professores não tem esta ferramenta, não domina este tipo de metodologia de trabalho 
que eu acho que é bastante importante. 
E: Então a formação seria mais ao nível dos conhecimentos da Física ou da Matemática ou 
da metodologia? 
P: Eu penso que ambas, mas acho que temos de começar sempre por um princípio. Acho 
que o princípio é mesmo a metodologia e a seguir vêm os conteúdos e essas coisas todas. 
Nós precisamos de saber o que vamos trabalhar e como vamos trabalhar e o que 
pretendemos com o trabalho. [EFP-96; EFP-100] 
5.1.4 Sumário 
No âmbito do estudo principal foram analisadas produções dos alunos 
inscritas em TT e nos GA com foco na evolução do domínio de capacidades de RP e 
de CM. Os resultados obtidos nas TTG evidenciam melhoria no desenvolvimento das 
referidas capacidades, sobretudo, ao nível da CM. Tais resultados são consentâneos 
com as opiniões manifestadas pela professora em entrevista e pelos alunos nas 
respostas aos questionários. Dignos de nota são os diferentes percursos de 
evolução dos alunos na RP e na CM, globalmente e em relação aos momentos de 
RP e às dimensões de CM, ao longo da implementação dos GA e das TT.  
Após a exploração das TT e dos GA verificou-se progresso na mobilização de 
capacidades básicas de RP dos alunos. Na análise das produções referentes a itens 
das TTG que solicitavam a mobilização de tais capacidades, observou-se que a 
maioria dos alunos da turma (16 em 22) melhorou os resultados da TTG1 para a 
TTG2. Da uma TTG para a seguinte, o número de alunos com nível positivo de 
escala classificada aumentou ligeiramente, sobretudo, o daqueles que alcançou os 
dois níveis mais elevados. Também aumentou o daqueles que obtiveram o mais 
elevado no que respeita a todos os momentos da RP, destacando-se o RP7.  
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Recorde-se que 21 em 22 alunos da turma assinalaram níveis de 
concordância na questão do QF “5.19 O que aprendi com os guiões do aluno da 
coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a resolver melhor os 
problemas matemáticos”, destacando-se que a maioria assinalou “Concordo 
totalmente”. Tal sugere que a maioria dos alunos da turma considerou que a 
exploração dos GA teve repercussões favoráveis no desenvolvimento da capacidade 
de RP. 
Também a professora manifestou que a exploração dos GA e das TT potenciou 
o desenvolvimento de capacidades de RP. A propósito, é de recordar que na EFP 
afirmou “Ai isso sim, sem dúvida!” [EFP-134] e “tenho a certeza que [os alunos] 
também desenvolveram melhor as suas capacidades do que se não tivessem tido 
este projeto” [EFP-360]. Em sua opinião, a melhoria foi evidente no domínio de 
capacidades ligadas a todos os momentos da RP, destacando-se os RP1 e RP2. 
De uma TTG para a outra, globalmente, o desenvolvimento da capacidade de 
CM parece ter sido positivo e mais expressivo que ao nível da RP. Enquanto na 
TTG1, a maioria dos alunos revelou fragilidades no domínio de capacidades de CM, 
na TTG2, o número daqueles com nível positivo de escala classificada triplicou e o 
dos que obtiveram os dois níveis de escala classificada mais elevados aumentou. 
Verificou-se que a evolução da turma foi díspar no domínio de capacidades ligadas 
a diferentes dimensões da CM. Observou-se evolução positiva nas dimensões CM4 e 
CM5, mas não nas dimensões CM2 e CM3 (capacidades apenas solicitadas nos GA). 
De notar que a evolução dos alunos da turma conheceu oscilações em todas as 
dimensões da CM e que, globalmente, as melhores produções estavam inscritas nos 
GA. 
Quase todos os alunos assinalaram “Concordo” e “Concordo totalmente” em 
questões do QF que abordavam a melhoria no domínio de capacidades de CM, 
decorrente da exploração dos GA. Destaca-se que predominou o número daqueles 
que assinalou “Concordo totalmente” em questões que remetiam para o domínio de 
capacidades relativas às dimensões de CM2 e CM4. 
Segundo a professora, a exploração de propostas dos GA potenciou o 
desenvolvimento de capacidades de CM dos alunos. No seu entender, os alunos 
desenvolveram capacidades ligadas a todas as dimensões de CM consideradas na 
nos GA, tendo salientado as ligadas às dimensões CM4 e CM5, sobretudo, na 
vertente escrita. É de notar que tais dimensões coincidem com aquelas em que os 
alunos revelaram melhores desempenhos. 
Para sintetizar, refere-se que os resultados do QF apontam para uma opinião 
dos alunos globalmente positiva sobre os GA, já que todos gostaram de resolver as 
propostas dos GA (item 8), sobretudo do GA_CT e do GA_AC (item 11). 
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Em particular, destaca-se que os alunos também evidenciaram uma opinião 
globalmente positiva sobre repercussões da exploração dos GA, ao nível de 
conexões Matemática–CFN e articulação EF–ENF. Genericamente, manifestaram 
concordar que a exploração dos GA promoveu a realização de aprendizagens 
relativas a CFN e Matemática (itens 1.1 e 1.2), o interesse despertado por tais 
áreas curriculares (itens 2.3 e 3.2) e as conexões estabelecidas entre estas (itens 
2.1 e 3.1), além de ter despertado interesse por explorar GA com as características 
dos explorados sobre outros temas de CFN (item 12.3). Ao nível das conexões EF–
ENF, a maioria dos alunos manifestou que mobilizou aprendizagens decorrentes da 
exploração dos GA em contextos extra-escolares (item 2.2) e preferência pelas 
realizadas no LEduC e no JC em contraposição às promovidas em sala de aula (item 
9). Genericamente, os alunos manifestaram que gostariam “de resolver propostas 
parecidas com as dos GA”, em concreto, para explorar outros módulos do JC (12.1) 
e noutros museus de ciências (12.3). Genericamente, no que respeita ao que os 
alunos “gost[aram] mais”, “gost[aram] menos” e “tiveram mais dificuldades” na 
exploração dos GA, remetem para a exploração hands-on dos módulos do JC. 
5.2 A aluna A3 
Neste ponto, apresentam-se e discutem-se os resultados obtidos para a aluna 
A3. Em 5.2.1 e 5.2.2 relatam-se os centrados nas questões de investigação 1 e 2. 
Em 5.2.3 referem-se os focados nas conexões Matemática-CFN e articulação de 
contextos de EF e ENF de Ciências. Por fim, sumariam-se os mesmos. 
A aluna A3, com 9 anos de idade no início do estudo, nunca foi retida no seu 
percurso escolar. Segundo conversas informais com a professora, anteriores à 
exploração dos GA, a aluna A3 apresentava fragilidades nas expressões oral e 
escrita em Língua Portuguesa, repercutindo-se tal nos trabalhos desenvolvidos no 
âmbito da Matemática.  
Em sala de aula, distinguia-se na turma pela timidez e pelo comportamento 
irrepreensível, especialmente na exploração de propostas dos GA, em grupo, onde 
prescindiu de dar a sua opinião quando desincentivada por colegas, alguns 
episódios dos quais são ilustrados, oportunamente. A professora explicou, 
informalmente, que o comportamento desta aluna na aula refletia a educação dada 
pelos pais. Tendo em conta o contacto mantido com estes, considerava que devido 
à sua origem chinesa eram rígidos com o comportamento da filha e não possuíam 
expetativas de bons resultados escolares por esta ser do sexo feminino, ao 
contrário do que afirmou acontecer com o irmão mais velho de quem também foi 
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professora. Tais informações foram corroboradas pela professora de apoio da turma 
(cf. NC-quadro3-sessão3-diálogo com a professora). 
5.2.1 Resolução de problemas 
Em seguida, apresentam-se resultados para a aluna caso A3 que procuram 
apoiar a resposta à questão de investigação 1 – Quais as repercussões dos recursos 
didáticos desenvolvidos na capacidade de RP de alunos do 4.º ano do 1.º CEB?.  
5.2.1.1 Capacidades de RP solicitadas 
A análise da evolução do desempenho da aluna A3 na RP tem em conta o que 
as suas produções registadas nas TT e nos GA sugerem em termos do domínio de 
capacidades transversais à RP e as ligadas aos momentos Compreensão do 
problema (RP1), Conceção de um plano de RP (RP2), Execução do plano de RP 
(RP3), Avaliação do trabalho desenvolvido (RP4) e Transversal (RP7).  
Na evolução da aluna ao nível da RP, considerou-se o que os seus registos 
sugerem em termos do domínio de capacidades que remetem para os seguintes 
momentos da RP: Compreensão do problema (RP1); Conceção de um plano de RP 
(RP2); Execução do plano de RP (RP3) e Avaliação do trabalho desenvolvido (RP4). 
Em seguida, apresentam-se produções desta aluna relativas a problemas propostos 
nos GA e nas TT que ilustram a sua evolução no que se refere aos procedimentos 
adotados na sua resolução. 
Ao longo da implementação das TT e dos GA, verificou-se que a evolução da 
aluna A3 na RP não foi progressiva, pois obteve aumento e diminuição sucessivos 
da percentagem de mobilização das capacidades básicas de RP solicitadas e o nível 
de escala classificada mais elevado nos GA do que na maioria das TT: TTG1 (Não 
satisfaz, 47,9%); GA_CT (Satisfaz bem, 74,3%); TTP1 (Não satisfaz, 29,3%); 
GA_TE (Satisfaz muito bem, 97,4%); TTP2 (Satisfaz bem, 75,6%); GA_AC 
(Satisfaz bem, 85,2%); TTP3 (Não satisfaz, 38,2%); TTG2 (Satisfaz, 69,4%). De 
notar que de uma TTG para a seguinte, evoluiu de um nível negativo de escala 
classificada para um positivo e que quase alcançou Satisfaz bem na TTG2. 
O nível de escala classificada obtido na TTG1 é coerente com as fragilidades 
da aluna A3 descritas no perfil em Matemática no capítulo 4. A evolução descrita é 
coincidente com a opção assinalada pela aluna A3 (“Concordo”) na questão do QF 
“5.19 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim 
da Ciência" ajudou-me a resolver melhor os problemas matemáticos”, o que foi 
confirmado em entrevista, pois quando foi questionada “Achas que és mais capaz 
de resolver problemas com a ajuda da exploração dos guiões?” [E-A3-320] 
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respondeu “Sim” [E-A3-329]. Tal sugere que considerou que a exploração dos GA 
pode ter potenciado o domínio da capacidade de RP.  
A entrevista sugere que se sentiu motivada para a RP propostos nos GA por 
motivos diversos, tais como o gosto e a oportunidade de aprender num contexto de 
ENF, expressos em afirmações como “[…] porque alguns problemas eram um 
bocado diferentes [dos trabalhados em sala de aula]” [E-A3-529], “[…] gostei “bué” 
[dos problemas explorados nos GA]” [E-A3-543] e “[…] porque com os guiões 
consegui aprender muitas mais coisas do que para além da escola, das atividades 
da escola. E acho que me fez bem ir ao Jardim da Ciência” [E-A3-521]. 
Globalmente, a análise das produções da aluna A3 inscritas nas TTG relativas 
à RP evidenciou progressão. A este respeito, da TTG1 para a TTG2, verifica-se 
aumento na percentagem de mobilização das capacidades básicas integrantes nos 
momentos RP1, RP2 e RP3 e dos respetivos níveis de escala classificada obtidos: 
RP1, de Não satisfaz (40,0%) para Satisfaz bem (73,3%); RP2, de Satisfaz 
(60,0%) para Satisfaz bem (80,0%); e RP7, de Não satisfaz (30,8%) para Satisfaz 
(64,3%). De uma TTG para a outra quase duplicou a percentagem de mobilização 
das capacidades básicas solicitadas inscritas nos momentos RP1 e RP7, o que se 
afigura expressivo. Em relação aos momentos RP3 e RP4 observa-se manutenção 
da percentagem de mobilização das respetivas capacidades básicas solicitadas e, 
consequentemente, do nível de escala classificada obtido, Satisfaz muito bem 
(90,%) no primeiro mencionado e Muito não satisfaz (20,0%) no segundo. Além 
disso, a aluna obteve mais níveis positivos de escala classificada na TTG2 (4) que 
na TTG1 (2), o que revela uma evolução favorável no domínio da capacidade de RP.  
Verifica-se que houve aumento e diminuição da percentagem de mobilização 
das capacidades básicas de RP solicitadas e de níveis de escala classificada obtidos 
em relação a todos os momentos da RP e, nalguns, a obtenção do mesmo. A 
contribuir para este percurso estão os resultados obtidos na TTP1 e na TTP3, onde 
se observaram mais níveis negativos de escala classificada no conjunto dos 
momentos da RP (quatro em cinco). Também, salienta-se a predominância de 
níveis positivos de escala classificada relativos a quase todos os momentos da RP, 
obtidos no conjunto das TT e dos GA: 5 no momento RP1; 6 no momento RP2; 8 no 
momento RP3; e 5 no momento RP7. Só em relação ao momento RP3, a aluna 
obteve nível positivo de escala classificada em todas as TT e nos GA. 
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Quadro 5.24. Resultados obtidos pela aluna A3 nas TT e nos GA referentes aos momentos de 
RP 
Recurso Compreensão 
do problema 
(RP1) 
Conceção do 
plano de RP 
(RP2) 
Execução do plano 
de RP (RP3) 
Avaliação do 
trabalho 
desenvolvido (RP4) 
Transversal (RP7) 
TTG1 Não satisfaz  Satisfaz Satisfaz muito bem Muito não satisfaz Não satisfaz  
 40,0% 60,0% 90,0% 20,0% 30,8% 
GA_CT Satisfaz bem Satisfaz bem Satisfaz bem Não satisfaz Satisfaz bem 
 79,2% 75,0% 87,5% 37,5% 72,2% 
TTP1 Muito não 
satisfaz 
Não satisfaz  Satisfaz Muito não satisfaz Não satisfaz 
 22,2% 33,3% 50,0% 0,0% 31,3% 
GA_TE Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito bem Satisfaz bem Satisfaz muito 
bem 
 100,0% 100,0% 100,0% 80,0% 100,0% 
TTP2 Satisfaz bem Satisfaz bem Satisfaz bem Satisfaz Satisfaz bem 
 80,0% 80,0% 80,0% 60,0% 70,0% 
GA_AC Satisfaz bem Satisfaz bem Satisfaz bem Satisfaz bem Satisfaz bem 
 87,5% 87,5% 87,5% 78,6% 84,2% 
TTP3 Não satisfaz Não satisfaz  Satisfaz  Não satisfaz  Não satisfaz  
 33,3% 37,5% 50,0% 25,0% 40,0% 
TTG2 Satisfaz bem Satisfaz bem  Satisfaz muito bem Muito não satisfaz Satisfaz  
 73,3% 80,0% 90,0% 20,0% 64,3% 
 
A aluna A3 respondeu ao QI e ao QF quanto ao domínio de capacidades de 
RP, conforme se pode observar no quadro abaixo. Nos dois questionários, a maioria 
das opções assinaladas reporta a níveis de concordância (8 em ambos os 
questionários). No QI, no âmbito dos momentos RP1 e RP2, a aluna assinalou 
“Concordo” na maioria das questões, excetuando em duas: numa relativa ao 
momento RP3 e noutra referente ao momento RP4, onde assinalou “Não concordo 
nem discordo”. No QF, no âmbito dos momentos RP2 e RP4, assinalou “Concordo” 
em todas as questões. No que respeita aos momentos RP1 e RP3, verifica-se que 
assinalou “Discordo” numa questão em cada momento e “Concordo” nas outras. 
Quando solicitada, em entrevista, a apresentar os motivos pelos quais assinalou 
“Discordo” nas referidas questões do QF, não o fez, como evidenciado em seguida. 
 
Quadro 5.25. Opções de resposta assinaladas pela aluna A3 da questão 4.1 à 4.12 do QI e da 
questão 5.6 à 5.17 do QF  
Questionário Inicial Questionário Final 
Quando resolvo problemas em matemática… O que aprendi com os guiões do aluno da 
coleção “Visita de estudo ao Jardim da 
Ciência” ajudou-me a…  
Momento Compreensão do problema (RP1) 
Consigo dizer o problema pelas 
minhas palavras 
Concordo A dizer melhor o problema pelas 
minhas palavras  
Discordo  
Compreendo o que é pedido no 
problema 
Concordo A compreender melhor o que é pedido 
no problema 
Concordo 
Identifico os dados importantes 
para o resolver 
Concordo A identificar os dados importantes 
para o resolver 
Concordo 
Identifico as condições do 
problema que devo respeitar 
Concordo A identificar as condições do problema 
que devo respeitar 
Concordo 
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Momento Conceção de um plano de resolução do problema (RP2) 
Sou capaz de encontrar uma 
estratégia de o resolver 
Concordo A ser capaz de encontrar uma 
estratégia de o resolver 
Concordo 
Momento Execução do plano de resolução do problema (RP3) 
Sou capaz de aplicar uma 
estratégia que descobri para o 
resolver 
Não concordo 
nem discordo 
A ser capaz de aplicar uma estratégia 
que descobri para o resolver 
Discordo  
Sou capaz de encontrar uma 
solução adequada 
Concordo A ser capaz de encontrar uma solução 
adequada 
Concordo 
Momento Avaliação do trabalho desenvolvido (RP4) 
Revejo como o resolvi para 
verificar se errei em algum sítio 
Concordo A rever melhor como o resolvi para 
verificar se errei em algum sítio 
Concordo 
Sou capaz de corrigir os erros 
que encontro 
Não concordo 
nem discordo 
A ser mais capaz de corrigir os erros 
que encontro 
Concordo 
Se há mais do que uma solução 
consigo explicar qual é a 
melhor/mais adequada 
Concordo A justificar melhor a solução que 
escolhi quando há várias adequadas 
Concordo 
 
À questão do QF “5.6 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção “Visita 
de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me a dizer melhor o problema pelas 
minhas palavras”, a aluna A3 respondeu “Não. Eu já não me lembro.” [E-A3-295]. 
Noutro momento da mesma entrevista, cujo excerto é apresentado em seguida, 
esta aluna declarou ter tido dificuldades na interpretação de problemas devido a 
insuficiente domínio de vocábulos portugueses. 
 
A3: Quando resolvo problemas, assim, individual, não tenho qualquer problema… só que às 
vezes tenho dúvidas por causa que interpreto o texto um bocado mal. 
E: A parte da língua portuguesa ou a parte de matemática ou ambas? 
A3: A parte da língua portuguesa. 
E: Em termos de perceber o que é que significa cada palavra ou as ideias que lá estão? 
A3: Às vezes, as palavras, às vezes usam palavras… que tenho de ver ao dicionário. [E-A3-
253; E-A3-257] 
  
Em relação à questão do QF “5.11 O que aprendi com os guiões do aluno da 
coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me a ser capaz de aplicar 
uma estratégia que descobri para o resolver”, a aluna A3 respondeu “Por acaso até 
ajudaram um bocado” [E-A3-309], justificando que os problemas propostos nos GA 
possuíam solicitações parecidas.  
 
E: Por exemplo, para resolver um problema tens de descobrir um plano e depois executá-
lo. 
A3: Sim.  
E: E afirmaste que os guiões não te ajudaram nisso. 
A3: Quando é que eu? 
E: No questionário. (pausa) 
A3: Por acaso até ajudaram um bocado. 
E: De que maneira é que ajudaram? […] 
A3: Há problemas que eu já conheço. 
E: Como assim, que tu já conheces? 
A3: Porque os cálculos, alguns são iguais só que… hum… 
E: A situação é diferente. 
A3: A situação é diferente, sim. Às vezes, alguns problemas trocam peixes por anéis e... 
E: Trocam? 
A3: Trocam as personagens, as coisas. 
E: E então… trocando a situação mas sendo resolvida da mesma maneira tu conseguias 
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então pensar num problema parecido e utilizar o que aprendeste, noutro. É isso que 
estás a dizer? Isso ajudou-te? 
A3: Sim. [E-A3-304; E-A3-319] 
 
No que respeita aos itens da questão “5. O que aprendi com os guiões do 
aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me… 5.1… a 
sentir-me mais à-vontade quando trabalho em grupo, 5.2… a ser mais confiante 
quando resolvo problemas sozinho, 5.3… a ser mais confiante em explicar, por 
escrito, como resolvo problemas matemáticos, 5.4… a ser mais confiante em 
explicar, oralmente, como resolvo problemas matemáticos”, a aluna assinalou 
“Concordo” nos itens 5.1 e 5.2 e “Discordo” nos itens 5.3 e 5.4. Acerca da posição 
manifestada em 5.1, esclareceu em entrevista que “Individualmente não há 
qualquer problema, mas só que em público já é os nervos.” [E-A3-241]. No que 
respeita à resposta ao item 5.2 afirmou “Eu consegui perceber os textos” [E-A3-
233] e “Ajudaram um bocado” [E-A3-235]. A propósito da resposta ao item 5.4, 
declarou “Acho que melhorei um bocadinho porque agora já consigo falar mais em 
público” [E-A3-143].  
5.2.1.2 Procedimentos de RP usados 
Neste subponto, apresentam-se produções da aluna A3 registadas nos GA e 
nas TT que ilustram percursos de evolução, atendendo ao procedimento adotado na 
RP. Não foi identificada uma produção dominante da aluna A3, no que respeita aos 
procedimentos usados na RP, na TTG1, tendo-se verificado que em 25% das 
produções usava um procedimento adequado e completo da resolução do problema 
e solução adequada, em 25% usava um procedimento adequado, mas incompleto 
da resolução do problema e responde com base nos resultados obtidos, em 25% 
usava um procedimento adequado, mas incompleto da resolução do problema e 
responde com base nos resultados obtidos e em 25% usava um procedimento 
inadequado ou incompreensível. Nas TT sequentes observou-se um procedimento 
típico, embora variasse de uma para outra: procedimento inadequado ou 
incompreensível, na TTP1; procedimento adequado, mas incompleto da resolução 
do problema e responde com base nos resultados obtidos, na TTP2; procedimento 
inadequado ou incompreensível, na TTP3; e procedimento inadequado ou 
incompreensível, na TTG2. 
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Quadro 5.26. Procedimentos observados nas produções da aluna A3 inscritas nos itens de RP 
das TT (em %) 
Procedimento TTG1 TTP1 TTP2 TTP3 TTG2 
Não responde 0,0 0,0 0,0 12,5 0,0 
Procedimento adequado e completo da resolução do problema 
e solução adequada 
25,0 0,0 20,0 12,5 20,0 
Procedimento adequado e completo da resolução do problema 
com erros de percurso 
0,0 0,0 0,0 0,0 20,0 
Procedimento adequado, mas incompleto da resolução do 
problema e responde com base nos resultados obtidos 
25,0 0,0 0,0 0,0 0,0 
Evidencia ter chegado a uma solução, mas não apresenta o 
caminho 
25,0 20,0 60,0 25,0 20,0 
Procedimento inadequado ou incompreensível 25,0 80,0 20,0 50,0 40,0 
 
Na produção da aluna A3 relativa ao item 2 da TTG1 a seguir ilustrada, as 
evidências sugerem que mobilizou capacidades básicas de RP integradas em 
diferentes momentos da RP, conforme se explicita.  
 
 
Figura 5.12. Produção da aluna A3 relativa ao item 2 da TTG1 
 
Na sua resposta ao item 2 da TTG1, pode observar-se uma separação 
inequívoca entre o registo dos elementos relativos aos momentos RP1, RP2 e RP3, 
apresentados por esta ordem, da esquerda para a direita, sugerindo organização 
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mental na RP. De fato, a aluna identificou os dados relevantes do problema ao 
registar os valores e as unidades de massa apresentados no enunciado do 
problema, numa coluna, acrescentando-se que a solução respeita a condição de 
equilíbrio referida no enunciado. Também, no âmbito da conceção do plano de RP, 
indicou os cálculos, efetuou-os, corretamente, e apresentou uma solução 
respeitadora dos dados e das condições do problema, o que indicia a mobilização 
das capacidades Implementar a(s) estratégia(s) selecionada(s) e Evidenciar uma ou 
mais soluções para o problema ou concluir sobre a inexistência desta (momento 
RP3). Globalmente, os seus registos apontam para uma resposta completa e 
explícita e uma perceção prévia de como proceder para alcançar a solução. 
Nem sempre a apresentação da solução pela aluna A3 foi acompanhada do 
registo do processo que a ela conduziu. Por exemplo, na TTP2, mais de metade 
(60%) das produções relativas à RP mostra solução, mas não evidencia o caminho 
que a ela conduziu. A produção a seguir apresentada, respeitante ao item 5.1 da 
TTP2, ilustra-o. 
 
 
 
Figura 5.13. Produção da aluna A3 relativa ao item 5.1 da TTP2 
 
Embora a aluna não registe o caminho para alcançar a solução destaca-se que 
a mesma é adequada aos dados e às condições do problema, pois desenhou um 
retângulo com 12 cm de perímetro dividido em dois retângulos congruentes pelo 
eixo de simetria de reflexão, tal como requerido no enunciado. Tal indicia que 
compreendeu o problema e que concebeu um plano de resolução e o executou. Não 
é possível confirmar se reviu o trabalho desenvolvido, mas o fato de a resposta 
estar correta não exclui essa hipótese. 
Globalmente, a qualidade das produções da aluna A3 relativas à RP inscritas 
na TTP2 diminuiu, revelando fragilidades no domínio de capacidades de RP. Com 
maior frequência (40%), as suas produções apresentaram um procedimento 
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inadequado ou incompreensível, caso da produção relativa ao item 5 da TTG2, 
ilustrada em seguida. Efetivamente, nessa produção não destaca os dados 
relevantes do problema, nem as condições, assim como não salienta o plano de RP, 
nem explicita a solução. Apenas apresenta um cálculo usando dados que não 
parecem estar relacionados com os do enunciado e algarismos sob unidades de 
capacidade, os quais não elucidam sobre o seu plano de RP. Fundamentalmente, a 
sua resposta sugere que não compreendeu o problema, o que condicionou a 
conceção de um plano adequado para o resolver. Esta resposta é ilustrativa de 
fragilidades na mobilização de capacidades, sobretudo, ligadas ao momento RP1. 
 
 
Figura 5.14. Produção da aluna A3 relativa ao item 5 da TTG2 
 
A aluna A3 assinalou “Discordo” à questão do QF “5.11 O que aprendi com os 
guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a 
ser mais capaz de aplicar a estratégia que descobri para o resolver”. Quando 
solicitada a clarificar esta resposta, em entrevista, explicou que “até ajudaram um 
bocado” [E-A3-309], subentendendo-se que considerou que, embora os problemas 
fossem diferentes, alguns teriam solicitações parecidas ao nível do momento RP3, 
conforme ilustrado no seguinte excerto da entrevista: 
 
E: Por acaso até ajudaram um bocado. 
P: De que maneira é que ajudaram? Por fazeres várias vezes? Como é que tu afirmas agora 
que te ajudaram? Podes dar exemplos se quiseres. 
E: Há problemas que eu já conheço. 
P: Como assim, que tu já conheces? 
E: Porque os cálculos, alguns são iguais só que… hum… 
P: A situação é diferente. 
E: A situação é diferente, sim. Às vezes, alguns problemas trocam peixes por anéis e... 
P: Trocam? 
E: Trocam as personagens, as coisas. [E-A3-309; E-A3-317] 
5.2.2 Comunicação (em) matemática 
Neste subponto, apresentam-se resultados da aluna caso A3 que apoiam a 
procura de resposta à questão de investigação 2 – Quais as repercussões dos 
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recursos didáticos desenvolvidos na capacidade de CM de alunos do 4.º ano do 1.º 
CEB?. Para tanto, foi tido em conta o que as produções desta aluna registadas nas 
TT e nos GA sugerem sobre o domínio de capacidades transversais à CM e ligadas a 
algumas dimensões de CM, apresentando-se algumas que ilustram percursos de 
evolução observados. Através da implementação do QI e do QF e da entrevista à 
aluna A3, também se procurou conhecer a sua opinião acerca das repercussões da 
exploração dos GA em aprendizagens relativas à CM. 
5.2.2.1 Capacidades de CM solicitadas 
Ao longo do estudo principal verificou-se que a evolução da aluna A3 na CM 
não foi progressiva: TTG1 (Muito não satisfaz, 14,3%); GA_CT (Satisfaz, 59,3%); 
TTP1 (Muito não satisfaz, 10%); GA_TE (Satisfaz muito bem, 66,7%); TTP2 (Muito 
não satisfaz, 12,5%); GA_AC (Satisfaz bem, 74,1%); TTP3 (Não satisfaz, 33,3%); 
TTG2 (Satisfaz bem, 85,7%). Os níveis de escala classificada obtidos nos GA foram 
superiores aos obtidos nas TTP e na TTG1. Salienta-se que de uma TTG para a 
seguinte, ou seja, após a exploração dos GA, melhorou a percentagem de 
mobilização de capacidades básicas de CM solicitadas e o nível de escala 
classificada obtido. 
A evolução da aluna A3, ao nível da CM, observada nas TTG, difere da opinião 
que manifestou no QF, acerca das repercussões da exploração dos GA na CM. Esta 
aluna assinalou “Discordo” à questão do QF “4.12 O que aprendi com os guiões do 
aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a ser melhor 
comunicador de e em matemática”. A sua resposta em entrevista, apresentada em 
seguida, não foi elucidativa acerca da opção assinalada. Efetivamente, a aluna 
mostrou-se reticente em explicar a opção assinalada e o seu discurso pareceu 
sugerir que nesse momento se cingiu ao domínio das capacidades Utilizar, 
adequadamente, a terminologia e a simbologia matemática convencional e 
Descrever, matematicamente, objetos, relações e ideias inscritas na dimensão CM5. 
Por conseguinte, a opção assinalada parece não corresponder a uma visão mais 
alargada do domínio de outras capacidades de CM solicitadas. 
 
E: Tu, no questionário final, disseste que os guiões não te ajudaram a comunicar melhor 
em matemática. 
 […] 
A3: Por um lado ajudaram, por outro não. 
E: Podes explicar melhor como por um lado ajudaram e por outro não? 
 […] 
A3: Bem, eu tinha dificuldades porque não tinha… Às vezes, confundo arestas com faces e 
às vezes tinha confundido. E eu penso sempre que em faces e arestas estou sempre a 
errar. [E-A3-198; E-A3-211] 
 
A aluna A3 também assinalou “Discordo” nas questões do QF “O que aprendi 
com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-
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me a ser mais confiante quando comunico por escrito em matemática” e “O que 
aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais confiante quando comunico, oralmente, em matemática”. 
Quando interrogada sobre o motivo para tal, referindo-se apenas à CM oral, 
mencionou a inibição sentida na exposição em público. Pelo exposto, o número de 
solicitações promotoras da CM oral nos GA, parece ter sido insuficiente para esta 
aluna se sentir mais à vontade. 
 
E: No questionário, afirmaste que os guiões não te ajudaram a sentires-te confiante em 
comunicar oralmente e por escrito em matemática. Por que é que achas que os guiões 
não te ajudaram a conseguir essa confiança? 
A3: Por um lado, tenho vergonha. 
E: E tens vergonha de quê? 
A3: Não gosto de falar em público. 
E: Então, oralmente, para ti é mais difícil do que por escrito? 
A3: Sim. [E-A3-122; E-A3-27] 
 
No item “4.1 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de 
estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a gostar de comunicar em matemática”, a 
aluna A3 assinalou “Concordo”, de entre as seguintes opções de resposta “Discordo 
totalmente  Discordo  Concordo  Concordo totalmente ”. A aluna assinalou 
“Discordo” no item “4.2… a ser mais confiante quando comunico por escrito”, 
justificando “Escrito, não há nada… eu consigo escrever e consigo ler em voz alta” 
[E-A3-151], assim como, no item “4.3… a ser mais confiante quando comunico, 
oralmente, em matemática”, explicando “[…] tenho vergonha. […] Não gosto de 
falar em público […] Porque às vezes, quando vejo muita gente, eu fico sozinha, 
por exemplo, no quadro fico assim com um formigueiro na barriga” [E-A3-123; E-
A3-129] e, quando questionada se a exploração dos GA a ajudou a vencer o 
nervosismo, respondeu “Não, não consegui” [E-A3-133]. Assim, os resultados 
evidenciam que esta aluna manifestou que a exploração dos GA potenciou o gosto 
pela CM (item 4.1) mas não a autoconfiança na CM escrita (item 4.2) e na CM oral 
(item 4.3). 
5.2.2.2 Dimensão de CM 
Em seguida, descreve-se a evolução da aluna A3 ao longo da implementação 
das TT e dos GA, atendendo às dimensões de CM consideradas na análise das 
produções, ou seja, CM2, CM3, CM4 e CM5. 
 
i) Argumentar a propósito de situações que envolvam informação científica (CM2) 
Relativamente à dimensão de CM2, a aluna A3 obteve os seguintes níveis de 
escala classificada (tais capacidades não foram solicitadas no primeiro GA 
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explorado): TTG1 (Muito não satisfaz); TTP1 (Muito não satisfaz); GA_TE (Não 
satisfaz); TTP2 (Muito não satisfaz); GA_AC (Satisfaz bem); TTP3 (Muito não 
satisfaz); TTG2 (Muito não satisfaz). São de salientar dois aspetos: que os dois 
níveis de escala classificada mais elevados foram obtidos em GA, sendo só um 
deles positivo, e que em todas as TT se observou o nível de escala classificada 
Muito não satisfaz. Pelo exposto, no âmbito da dimensão de CM2, não se verifica 
evolução positiva nesta aluna. 
Em seguida, apresenta-se a evolução evidenciada nas produções da aluna A3 
no que se refere à clareza e à validade dos argumentos matemáticos.  
Relativamente à clareza dos argumentos matemáticos, observou-se que: em 
todas as produções consideradas, inscritas na TTG1, “todos os argumentos são 
claros”; na TTP1, um quarto das produções (75%) apresenta “alguns argumentos 
são claros” e “nenhum é claro” nas outras; em todas as produções na TTP2, 
“nenhum é claro”; em todas as produções na TTP3 e na TTG2, “nenhum argumento 
é claro”.  
No que concerne à validade dos argumentos matemáticos, verificou-se que 
em todas as produções consideradas na TTG1, “alguns argumentos são válidos” e 
que nas outras TT implementadas, em todas as produções consideradas “nenhum 
argumento é válido”.  
Nas TTP e na TTG2, nenhum dos argumentos matemáticos da aluna A3 se 
revelou claro e válido. As produções seguintes ilustram esse percurso. Na TTG1, 
esta aluna apenas apresentou um argumento a favor de uma proposta de resolução 
de situação problemática explicitada no enunciado do item 3.1, o qual é 
considerado válido e claro, mas insuficiente para sustentar tal posição, 
considerando o solicitado. Na TTP2, a aluna evolui para uma situação em que 
produz argumentos que apoiam e contrariam uma dada proposta, mas os 
argumentos não são considerados válidos nem suficientes para responder ao 
solicitado. Na TTG2, a aluna A3 apresenta uma solução, mas não consegue produzir 
argumentos que a sustentem. Por conseguinte, parece não ter evoluído no domínio 
da capacidade enunciada, porquanto, de uma TTG para outra, as suas produções 
apresentaram menos argumentos claros, válidos e suficientes. 
 
 
Figura 5.15. Produção da aluna A3 relativa ao item 3.1 da TTG1 
  
 
180 Capítulo CINCO 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 5.16. Produção da aluna A3 relativa ao item 8.1 da TTP2 
 
 
Figura 5.17. Produção da aluna A3 relativa ao item 7 da TTG2 
 
Recorde-se que no QI e no QF se procurou saber, não só a opinião global da 
turma acerca do domínio de capacidades de CM (entre outros aspetos), como 
também identificar a opinião dos alunos caso. Para este efeito, as questões do QI 
relevantes no âmbito de capacidades ligadas à dimensão de CM2 são “3.1 Quando 
comunico em matemática sou capaz de apresentar a minha posição” e “3.2 Quando 
comunico em matemática sou capaz de justificar o que penso”, tendo a aluna A3 
assinalado “Concordo” na primeira e “Não concordo nem discordo” na segunda. Já 
no QF, assinalou dois níveis de concordância: “Concordo” em relação à questão “4.4 
O que aprendi com os guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da 
Ciência” ajudou-me a ser mais capaz de apresentar a minha posição”; e “Concordo 
totalmente” à questão “4.5 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção 
“Visita de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me a justificar melhor o que penso”. 
Embora nestas questões do QF não tenha assinalado os níveis de concordância 
mais enfáticos, salienta-se que assinalou sempre “Concordo”. 
É plausível que nas opções assinaladas tenha considerado as oportunidades 
de registar os seus argumentos, por escrito, nos GA, como o sugere o seguinte 
excerto da entrevista:  
 
E: […] Se te ajudou a explicar a tua posição, a usar argumentos... Como é que isso te 
ajudou? 
A3: Ajudou-me porque comecei… escrevi muita coisa nos guiões e comecei a habituar-me a 
escrever coisas. 
E: Estás a dizer que como fizeste várias vezes a mesma coisa começaste-te a habituar e 
achas que isso te ajudou a melhorar? Fazer várias vezes? 
A3: Acho que sim. [E-A3-158; E-A3-160] 
 
ii) Interagir com o outro a propósito de situações que envolvam informação 
científica (CM3) 
A mobilização de capacidades matemáticas ligadas à dimensão de CM3, 
apenas foi solicitada nos GA. A propósito, a aluna A3 obteve Satisfaz no primeiro e 
no terceiro GA explorados e Satisfaz bem no segundo. 
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No início do estudo principal, a aluna A3 assinalou “Concordo” nas questões 
do QI “Quando comunico em matemática… (i) escuto e respeito a opinião dos meus 
colegas, (ii) faço perguntas adequadas aos meus colegas para perceber como 
pensam, (iii) sou capaz de dizer por palavras minhas o que os meus colegas me 
disseram que pensam”. Nas questões do QF “O que aprendi com os guiões do aluno 
da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me a… (i) escutar e 
respeitar a opinião dos meus colegas, (ii) fazer perguntas mais adequadas aos 
meus colegas, (iii) dizer melhor, por palavras minhas, o que os meus colegas 
disseram que pensam”, assinalou “Discordo” na última e “Concordo” nas outras. De 
notar que no QF, a aluna assinalou uma opção que remete para a potenciação do 
desenvolvimento de uma capacidade matemática decorrente da exploração dos GA 
e outra para o seu contrário. 
A solicitação da mobilização de capacidades ligadas à referida dimensão de 
CM aconteceu no âmbito de respostas a propostas dos GA que solicitavam o 
trabalho de grupo. As declarações da aluna A3 em entrevista apresentadas abaixo 
sugerem que se sentiu condicionada pelos colegas a participar na resolução das 
situações problemáticas apresentadas nos GA. Esta sensação parece advir de os 
colegas não terem mobilizado a capacidade Escutar e respeitar a posição de outrem 
sobre aspetos relevantes em situações que envolvam informação matemática em 
relação a si, inibindo a sua mobilização da capacidade Questionar e responder a 
questões de esclarecimento do pensamento matemático. 
 
A3: Não. Por causa que eles [colegas de grupo] não me deixavam e diziam que eu era fraca, 
que não prestava para nada. Os melhores é que diziam, davam a ideia, e eu comecei a 
não ter ideias porque as ideias estavam aqui dentro e eu queria dizer as ideias mas eles 
não me deixavam. 
E: Não te sentiste confortável no trabalho de grupo, foi isso? 
A3: Foi mas… 
E: Tinhas receio de lhes perguntares coisas, é isso? 
A3: Sim porque eles, às vezes, não me deixavam falar. [E-A3-169; E-A3-173] 
 
As NC evidenciam que a aluna se mostrou hesitante em participar na 
exploração de propostas do GA_CT e GA_TE que solicitavam o trabalho de grupo. 
 
O grupo 4 (A3, A5, A8, A11, A12) elegeu a melhor proposta através de votação. Neste grupo, 
apenas se envolveram na resolução do item, os alunos A8, A11 e A12. A aluna A3 tentou dar 
ideias mas foram desprezadas pelos colegas, argumentando que não eram eficazes. (NC-
Quadro1-sessão1-Interações e produções dos alunos) 
 
No grupo 4, destaca-se a dificuldade da aluna A3 em dominar capacidades ligadas à dimensão 
“Interagir com o outro numa situação que envolva informação científica” […] parece dever-se 
a um sentimento de subordinação aos líderes (A11 e A8) do grupo. [NC-Quadro1-sessão1- 
Comentário da investigadora]. 
 
A aluna A3 apresentou-se inibida na mobilização de tais capacidades [ligadas à dimensão 
“Interagir com o outro numa situação que envolva informação científica]”. (NC-Quadro3-
sessão4-Comentários da investigadora) 
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Porém, afirmou que preferiu explorar ideias, em grupo, a fazê-lo sozinha. 
 
A3: Nisso, não tenho muitas ideias. Só gosto de interpretar ideias em grupo e não sozinha. 
 […] 
E: Sentes-te mais confiante quando fazes esse trabalho de interpretação em grupo? 
A3: Sim. [E-A3-297; E-A3-301] 
 
No que se refere à de propostas dos GA, em grupo, que solicitavam o trabalho 
e a apresentação do mesmo, em grupo, a aluna A3 reforçou a importância do apoio 
dos colegas para superar o desconforto sentido perante um público. 
 
E: E o que é que podia ser feito, de maneira que nos guiões… a proposta permitisse que te 
não sentisses tão nervosa quando tivesses de comunicar? 
A3: Eu gostaria que fosse mais outro a acompanhar-me na explicação. 
E: Gostavas de explicar em grupo? 
A3: Sim. [E-A3-128; E-A3-131] 
 
Esse desconforto manifestou-se, por vezes, no afastamento em relação aos 
colegas em apresentações em grupo. A figura seguinte ilustra-o, a propósito do 
item 12.230 de “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: Explorando… o Aquário da 
nossa Costa - guião do aluno”. 
 
 
Figura 5.18. Grupo da aluna A3 expondo resolução do item 12.2 (Após a visita) de “Visita de 
estudo ao Jardim da Ciência: Explorando… o Aquário da nossa Costa - guião do aluno” 
 
iii) Lidar com diferentes representações matemáticas, apropriadamente (CM4) 
Relativamente à dimensão de CM4, a aluna A3 obteve os seguintes níveis de 
escala classificada: TTG1 (Muito não satisfaz); GA_AC (Satisfaz muito bem); TTP1 
(Muito não satisfaz); GA_TE (Satisfaz); TTP2 (Satisfaz); GA_AC (Satisfaz muito 
bem); TTP3 (Satisfaz muito bem); TTG2 (Satisfaz muito bem). Observa-se que 
obteve os níveis positivos de escala classificada nos GA, bem como nas TT, a partir 
da terceira implementada. De salientar que, de uma TTG para a outra, o nível de 
escala classificada obtido pela aluna A3 aumentou, consideravelmente. 
No âmbito da dimensão da CM4, foca-se o desempenho da aluna A3 ao nível 
da capacidade Construir e interpretar representações matemáticas convencionais. 
No que respeita à solicitação da sua mobilização, atendendo ao indicador 
                                           
30 12.2 Defende a proposta do grupo perante a turma. Regista as propostas dos outros. [o quadro de 
registo é fornecido aos alunos]. No quadro 13, rodeia o número do grupo que apresenta a proposta que 
pensas ser a mais adequada. Explica a tua opinião. 
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adequação da resposta aos dados e às condições da situação, observou-se que 
todas as produções eram: “desadequadas” na TTG1; “parcialmente adequadas” na 
TTP2; e “adequadas” na TTG2. No que se refere ao uso da régua, nunca usou régua 
nas TTG e na TTP2 usou-a sempre. Assim parece que as produções foram sendo 
cada vez mais adequadas aos dados e às condições da situação problemática, 
enquanto a ausência do uso da régua se manteve, nas TTG. 
As produções seguintes ilustram a evolução do desempenho da aluna A3, na 
construção de representações matemáticas geométricas. As produções ilustradas 
da aluna A3, da TTG1 e da TTP2, evidenciam a planificação de, respetivamente, 
uma pirâmide quadrangular e de um prisma triangular. Nestas, observa-se 
evolução do desempenho da aluna. No item 6.1 da TTG1, a ausência do uso da 
régua poderá ter interferido na adequada planificação da pirâmide quadrangular. 
Com efeito, para o desenho do polígono da base (quadrado) não era necessário 
efetuar medições com a régua, mas era-o para o polígono das faces (triângulos). 
Verifica-se que a aluna não usou a régua, nem para o desenho do polígono da base 
nem para o das faces e que apenas conseguiu apresentar o da base com as 
medidas corretas. Na produção da aluna A3 relativa ao item 2 da TTP2 observa-se 
que usou a régua para desenhar a planificação do prisma triangular e cumpriu 
apenas uma das condições dadas. Na produção referente ao item 10 da TTG2, 
observa-se que a aluna A3 desenhou o prisma triangular, cumprindo as condições 
dadas e usando a régua, embora com menor eficácia do que na TTP2. Em suma, ao 
longo da implementação das TT, a aluna mostrou evolução no domínio da 
capacidade Construir e interpretar representações matemáticas convencionais. 
 
 
Figura 5.19. Produção da aluna A3 relativa ao item 6.1 da TTG1 
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Figura 5.20. Produção da aluna A3 relativa ao item 2 da TTP2 
 
 
Figura 5.21. Produção da aluna A3 relativa ao item 10 da TTG2 
 
A aluna A3 considera que evoluiu, ligeiramente, ao nível da planificação de 
figuras, decorrente das várias solicitações de mobilização da capacidade Construir e 
interpretar representações matemáticas convencionais, no âmbito da exploração 
dos GA, conforme excerto de entrevista apresentado, em seguida. 
 
E: Em termos de matemática o que é que aprendeste com esse guião dos espelhos? 
A3: A representar. 
E: A representar o quê? O periscópio? 
A3: Sim. 
E: Estás a falar de representação, da planificação? 
A3: Em planificação. 
E: Então, nós fizemos várias planificações ao longo… Uma aprendizagem matemática 
importante para ti foi planificar sólidos? 
A3: Mais ou menos. 
E: E porquê? Achaste que era útil saber fazê-lo? 
A3: Não muito. Para já, não sabia o que é que era. 
E: O quê? A planificação? 
A3: Sim. 
E: Nunca tinhas feito em sala de aula?  
A3: Já fiz mas às vezes não me lembro dos nomes e comecei a dizer. A primeira vez que 
aparecia a planificação tive algumas dúvidas do que é que era. 
E: Não sabias bem o que era uma planificação apesar de depois te lembrares que já tinhas 
feito? 
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A3: Sim. 
E: À medida que fizeste as planificações, achas que melhoraste essa aprendizagem?  
A3: Um bocadinho. Também acho que sim, acho que melhorei um bocadinho. 
E: Um bocadinho, porquê? Por fazeres várias vezes? 
A3: Por fazer várias vezes. [E-A3-27; E-A3-43] 
 
Relativamente à interpretação de quadros e tabelas, a aluna A3 assinalou 
“Concordo totalmente” na questão do QI “3.7 Quando comunico em matemática 
sou capaz de interpretar quadros ou tabelas” e “Concordo” na do QF “4.10 O que 
aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a interpretar melhor quadros e tabelas”.  
 
iv) Combinar linguagem matemática e linguagem comum de forma eficiente (CM5) 
No que concerne à dimensão de CM5, a aluna A3 obteve os seguintes níveis 
de escala classificada: TTG1 (Não satisfaz); GA_CT (Não satisfaz); TTP1 (Muito não 
satisfaz); GA_TE (Não satisfaz); TTP2 (Muito não satisfaz); GA_AC (Satisfaz); TTP3 
(Não satisfaz); TTG2 (Satisfaz muito bem). De notar que de uma TTG para a outra, 
aumentou, consideravelmente, o nível de escala classificada.  
Foram analisadas as produções da aluna A3 que focavam os itens das TT que 
solicitavam a capacidade Descrever, matematicamente, objetos, relações e ideias. 
Ao longo da implementação das TT, a aluna A3 produziu sempre respostas com 
vocabulário matemático adequado, embora a correção da informação matemática 
fosse oscilando: na TTG1 foi “parcialmente correta”; na TTP1 “não usou informação 
matemática pertinente”; na TTP2 foi “incorreta”; na TTP3 foi “correta”. Já na TTG2, 
em metade das produções a informação matemática apresentada foi “correta” e na 
outra metade foi “parcialmente correta”. 
As produções seguintes ilustram a evolução do desempenho da aluna A3 no 
que se refere à mobilização da capacidade supramencionada, focando a adequação 
do vocabulário matemático e a correção da informação matemática. Na TTG1 (item 
7), a aluna evidenciou uso de vocabulário adequado à descrição geométrica da 
pirâmide quadrangular apresentada no enunciado, mas os números de arestas e de 
faces estavam errados. Na TTP2 (item 3.1), o vocabulário matemático em uso 
continuou a ser adequado para descrever o prisma triangular solicitado, mas a 
informação matemática que lhe estava associada, como ppor exemplo, o número 
de faces, vértices e arestas, era incorreta. Na TTG2 (item 3), a aluna A3 continuou 
a mobilizar vocabulário matemático adequado.  
 
 
Figura 5.22. Produção da aluna A3 relativa ao item 7 da TTG1 
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Figura 5.23. Produção da aluna A3 relativa ao item 3.1 da TTP2 
 
 
Figura 5.24. Produção da aluna A3 relativa ao item 3 da TTG2 
 
No QI e no QF, a aluna A3 manifestou a sua opinião acerca da interpretação de 
textos e do uso de linguagem matemática de forma adequada, no âmbito do domínio 
de capacidades matemáticas inscritas na dimensão CM5. Assinalou “Concordo” nas 
questões do QI “3.6 Quando comunico em matemática sou capaz de interpretar 
textos” e “3.8 Quando comunico em matemática sou capaz de usar a linguagem 
matemática de forma adequada”. Na questão do QF “4.9 O que aprendi com os 
guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me a 
interpretar melhor os textos” assinalou “Discordo” e na questão “4.11 O que aprendi 
com os guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-
me a usar a linguagem matemática mais adequada” assinalou “Concordo 
totalmente”. Na segunda questão do QF, assinalou um nível de concordância mais 
enfático que no QI. Em relação à primeira questão do QF mencionada, manifestou 
discordância, o que não sucedeu na questão do QI que incidia na capacidade Ler, 
interpretar e escrever textos de matemática, sobre a matemática ou em que haja 
informação matemática. Em entrevista, explicou que assinalou tal resposta porque 
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embora tivesse conseguido interpretar os textos apresentados nos GA, não o 
partilhava com os colegas de grupo. 
 
E: Afirmaste que explorar os guiões não te ajudou a melhor interpretar os textos [com 
informação matemática]. Porquê? 
A3: Hum… (silêncio) 
E: Confirmas esta… achas que te ajudou a melhorar ou não? 
A3: Acho que me ajudou. 
E: Então, como assim? Como é que te ajudou a melhor interpretar textos de Matemática? 
A3: Bem, não era eu que estava a interpretar mas consegui. [E-A3-180; E-A3-185] 
 
No entanto, a aluna A3 atribui as dificuldades que sentiu ao lidar com textos 
com informação matemática, explorados no âmbito do estudo principal, ao frágil 
domínio da língua portuguesa. A propósito, eis um excerto de entrevista. 
 
E: Por exemplo, dominar a língua portuguesa. Dificulta-te quando tens de, por exemplo, 
redigir textos em matemática? […] 
A3: […] Em ler textos com contas é isso que está a falar? 
E: Textos que envolvem informação matemática. 
A3: Às vezes tenho dificuldades. 
E: Isso tem a ver com a língua portuguesa ou com a linguagem matemática? 
A3: Com a língua portuguesa porque às vezes não consigo ler muito bem. [E-A3-220; E-A3-
225] 
 
A aluna A3 considera que teve dificuldade em resolver algumas situações 
problemáticas nos GA que solicitaram a mobilização da capacidade Descrever, 
matematicamente, objetos, relações e ideias. Para si, a persistência nesta 
solicitação parece ter potenciado o domínio de tal capacidade, embora considere 
que não tenha sido bem-sucedida em todas as ocasiões. 
 
A3: As figuras que eu tinha de descrever sem usar a palavra? 
E: Sim, por exemplo, quando tinhas de descrever um sólido ou uma figura sem usar a 
palavra. Achas que são situações em que foste sentindo mas confortável à medida que 
as ias fazendo? 
A3: Sim, mas em algumas não conseguia responder muito bem. 
E: Por que é que achas que tinhas essa dificuldade em comunicar matemática? 
A3: Bem, eu tinha dificuldades porque não tinha… Às vezes, confundo arestas com faces e 
às vezes tinha confundido. E eu penso sempre que em faces e arestas estou sempre a 
errar. E também, ao fazer muitos comecei-me a habituar o que é que eram arestas e 
faces e também que… 
E: Pedir várias vezes o mesmo género de coisa ajudou-te a criar, a desenvolver esta 
capacidade de descrever uma figura ou um sólido?  
A3: Sim, um sólido. 
E: Foste-te sentindo mais confiante à medida… de cada vez que era pedido… 
A3: Algumas sim, algumas vezes não porque algumas questões dessa ficha havia coisas que 
eu não conseguiria entender e, por isso, fiz coisas muito pequeninas, frases pequenas, 
não tinha mais ideias e deixava. [E-A3-207, E-A3-215] 
 
Decorrente da exploração dos GA, a aluna A3 pareceu ter mobilizado a 
referida capacidade, no âmbito da Prova de Aferição da Matemática de 2009/2010. 
 
E: Da prova de aferição de matemática, feita por toda a turma? 
A3: Sim. 
E: Usaste o que aprendeste nos guiões em alguma situação? Podes dar-me um exemplo de 
alguma que te lembres? 
A3: Sim. Por exemplo, a escrever qual era o sólido. Tinha de escrever o que é que tinha sem 
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dizer a palavra. 
E: Ah! Então, dar as características de um sólido sem usar a palavra? 
A3: Sim. 
E: Isso foi útil para ti?  
A3: Sim. [E-A3-45; E-A3-52] 
5.2.3 Conexões Matemática–CFN e articulação de contextos 
de EF e ENF de Ciências 
A opinião da aluna A3 sobre a exploração dos recursos didáticos 
desenvolvidos, principalmente, ao nível de conexões Matemática–CFN e articulação 
de contextos de EF e ENF de Ciências foi recolhida através do QF (Anexo K3) e da 
entrevista que concedeu (Anexo J4) onde, entre outros propósitos, se procurou 
esclarecer algumas respostas dadas no QF.  
Antes da apresentação de tais resultados refere-se que à questão do QF “13. 
O que achaste mais difícil de resolver? Tarefas globais e parciais  Guiões do Aluno 
”, a aluna A3 assinalou a segunda opção de resposta fechada, tal como pouco 
mais de metade dos alunos da turma. À questão do QF “14. Se quiseres, acrescenta 
algo sobre os guiões do aluno ou as tarefas-globais e parciais” não respondeu. 
5.2.3.1 Conexões Matemática–CFN 
Nos itens da questão “1. Com os guiões do aluno da coleção “Visita de estudo 
ao Jardim da Ciência” aprendi… 1.1 Matemática, 1.2… Ciências”, onde foram dadas 
como opções de resposta “Sim  Não ”, a aluna A3 assinalou a opção “Sim”. Em 
entrevista, ilustrou a posição manifestada no QF ao item 1.1, declarando “Aprendi 
muita coisa. Por exemplo, os volumes” [E-A3-6] e “como calcular [a quantidade de 
sal adequada]” [E-A3-10], referindo-se à resolução do item 8 do GA_AC. Em 
relação ao item 1.2 mencionou: “Hum... Só gostei do periscópio. Da Tenda de 
Espelhos. E acho que também gostei do aquário porque o aquário tinha um peixe 
muito escondido que ninguém conseguia ver e eu reparei nisso. Não sabia que 
havia esse peixe. E também nunca vi uma estrela-do-mar.” [E-A3-72]. Estes 
resultados apontam para que a aluna tenha considerado que a exploração dos GA 
teve algumas repercussões positivas no desenvolvimento de aprendizagens 
relativas a Matemática e a Ciências. 
Em seguida, referem-se os resultados de itens das questões 2 e 3 do QF, 
cujas opções de resposta fechada foram: “Discordo totalmente  Discordo  
Concordo  Concordo totalmente ”. 
Nos itens da questão do QF “2. O que aprendi com os guiões do aluno da 
coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" sobre… 2.1… matemática ajuda-me 
a resolver questões apresentadas em Ciências, 2.3… matemática desperta-me 
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interesse”, a aluna assinalou “Concordo”. No que respeita ao item 2.3, esclareceu 
“Eu não sabia que podia andar dois num braço e um no outro [refere-se à questão 
5 do GA focado na exploração de CT]. E não sabia como calculava […] o equilíbrio, 
o mais pesado num lado e o mais leve no outro.” [E-A3-108]. 
Nos itens da questão “3. O que aprendi com os guiões do aluno da colecção 
"Visita de estudo ao Jardim da Ciência" sobre… 3.1… ciências ajuda-me a resolver 
problemas em outras áreas, 3.2… ciências desperta-me interesse”, a aluna 
assinalou “Concordo”. Em entrevista, explicou que assinalou tal opção no item 3.2 
afirmando “Eu queria fazer esse módulo em casa também para os meus irmãos 
verem como é que se faz. Mas em miniatura.” [E-A3-88]. 
No item do QF “12.3 Completa a frase iniciada em seguida e assinala () uma 
opção em cada alínea. Gostarias de resolver propostas parecidas com as dos guiões 
do aluno sobre outros temas de ciência?”, onde se pedia para assinalar uma opção 
de resposta: "Não gostaria nada  Não gostaria  Gostaria  Gostaria muito ”, a 
aluna A3 assinalou “Gostaria”. A posição assinalada foi reforçada em entrevista. 
5.2.3.2 Articulação de contextos de EF e ENF de Ciências 
No item da questão do QF “2.2 O que aprendi com os guiões do aluno da 
coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" sobre matemática ajuda-me a 
resolver problemas fora da escola, a aluna A3 assinalou “Concordo”.  
No item “7. Achei importante fazer actividades em sala de aula sobre o que 
explorei no Jardim da Ciência. (7.1)… antes da visita de estudo”, de entre as 
opções de resposta “Discordo totalmente  Discordo  Concordo  Concordo 
totalmente ”, a aluna A3 assinalou “Concordo”. Na entrevista explicou: “Acho que 
devemos fazer antes da visita porque, porque se fizermos depois da visita nós 
chegamos lá e não sabemos nada. Por isso temos de fazer algumas fichinhas para 
antes da visita para entendermos um bocado mais quando formos à visita” [E-A3-
372]. Tal sugere que atribuiu importância às aprendizagens realizadas em sala de 
aula, antes da visita ao JC (item 7.1). No que respeita ao item “(7.2)… após a visita 
de estudo”, a aluna assinalou “Discordo”, sobre o que afirmou na entrevista “Às 
vezes sim, outras vezes não.” [E-A3-374], acrescentando “depois da visita fizemos 
algumas fichas. Acho que conseguimos entender um bocado mais do que antes.” 
[E-A3-376]. As justificações pouco claras não permitem elucidar a posição que 
manifestou no item 7.2 do QF. 
Na questão “8. Gostaste de resolver as propostas dos guiões do aluno? 
Assinala  uma opção. Não gostei nada  Não gostei  Gostei  Gostei muito  
Gostei muito ”, a aluna assinalou “Gostei muito”, justificando “Gostei muito das 
visitas de estudo porque eram uma divertida forma de aprender”. Esta resposta 
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sugere que a exploração “hands-on” dos módulos interativos terá sido importante 
para a aluna. 
Na questão “9. Onde preferiste resolver as propostas dos guiões do aluno?” 
Assinala uma opção. Na sala de aula  No Jardim da Ciência/LEduC . Porquê?”, a 
aluna assinalou a opção “No Jardim da Ciência/LEduC”. Justificou tal resposta, 
afirmando “Porque as atividades ajudam-nos a perceber melhor o exercício”.  
No que concerne ao GA focado na exploração do módulo CT, em particular ao 
item “10.1.1. Gostei mais de”, a aluna redigiu “tocar as Cordas que Tocam”. Não 
respondeu ao item “10.1.2 Gostei menos de”. Ao item “10.1.3 Tive mais dificuldade 
em”, respondeu “na atividade do castelo”. 
No que respeita ao GA focado na exploração do módulo Tenda de Espelhos, 
em particular ao item “10.1.1. Gostei mais de”, a aluna redigiu “ter a folha do 
menino”. Ao item “10.1.2 Gostei menos de” respondeu “ter aqueles espelhos 
pequenos”. No que respeita ao item “10.1.3 Tive mais dificuldade em”, respondeu 
“fazer a ficha dos espelhos”. 
Atendendo ao GA focado na exploração do módulo Aquário da nossa costa, 
em particular ao item “10.1.1. Gostei mais de”, a aluna redigiu “ver os peixes no 
aquário”. Ao item “10.1.2 Gostei menos de” respondeu “eu gostei de todo (sic)”. No 
que respeita ao item “10.1.3 Tive mais dificuldade em”, respondeu “perceber o 
problema”. 
Na questão “11. Qual dos guiões do aluno é o teu preferido? Cordas que 
Tocam  Tenda de Espelhos  Aquário da nossa Costa . Explica as razões da tua 
preferência”, a aluna assinalou “Aquário da nossa Costa”, explicando “Porque 
podemos tocar nele”. 
Nos itens da questão do QF “12. Completa a frase iniciada em seguida e 
assinala () uma opção em cada alínea. Gostarias de resolver propostas parecidas 
com as dos guiões do aluno… 12.1… para explorar outros módulos do "Jardim da 
Ciência"? 12.2… noutros museus de ciências?”, onde se pedia para assinalar uma 
opção de resposta: "Não gostaria nada  Não gostaria  Gostaria  Gostaria 
muito ”, a aluna A3 assinalou “Gostaria”. A posição assinalada foi reforçada pela 
aluna em entrevista em que afirmou “[…] há coisas que me interessam no Jardim 
da Ciência e também queria trabalhar com elas. Por exemplo, aquela coisa que 
girava [o módulo Vai Rodando]” [E-A3-551]. 
5.2.4 Sumário 
A aluna A3 transitou sempre de ano escolar, embora evidenciando fragilidades 
em quase todas as áreas curriculares, incluindo a Matemática. Segundo a 
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professora, a baixa autoestima da aluna e as baixas expetativas escolares dos pais, 
afiguravam-se condicionantes de melhor desempenho escolar. Durante o estudo, a 
aluna mostrou-se tímida e educada. 
No âmbito do estudo principal, foram analisadas produções da aluna A3 
inscritas nas TT e nos GA, as suas respostas ao QI e ao QF, a entrevista que 
concedeu após a exploração das TT e dos GA e NC, tendo por foco a RP e a CM.  
A análise às produções da aluna A3 revelou que desenvolveu capacidades de 
RP e de CM, sobretudo, ao nível da CM. Em seguida, resume-se o percurso desta 
aluna relativo a cada capacidade superior. 
Globalmente, a análise das produções da aluna A3 inscritas nas TTG evidencia 
progressão no âmbito da RP e a efetuada às inscritas nas TT e nos GA mostra 
distintos percursos de evolução atendendo aos diferentes momentos da RP. É digno 
de nota que o nível de escala classificada passou de negativo na TTG1 (Não 
satisfaz) para positivo na TTG2 (Satisfaz), quase alcançando o nível de escala 
classificado Satisfaz bem. Tendo em conta os momentos da RP, a aluna obteve o 
dobro de níveis positivos de escala classificada na TTG2 (4) em relação à TTG1 (2), 
com aumento do nível de escala classificada em relação aos momentos RP1, RP2 e 
RP7. 
De um modo geral, a análise efetuada às produções da aluna A3 inscritas nas 
TTG evidencia progressão no âmbito da CM e a efetuada às inscritas nas TT e nos 
GA mostra distintos percursos de evolução no que se refere às dimensões da CM. 
Efetivamente, considerando as TTG, melhorou o seu desempenho em três níveis de 
escala classificada, o que se afigura expressivo. Em pormenor, observou-se que a 
evolução foi díspar no domínio de capacidades ligadas a diferentes dimensões da 
CM. Na TTG1, mostrou fragilidades no domínio de capacidades ligadas às 
dimensões CM2, CM4 e CM5. Na TTG2, implementada após os recursos 
desenvolvidos e as TTP, só foi observada evolução positiva no âmbito das duas 
últimas dimensões mencionadas, destacando-se a sua expressividade e o fato de 
ter alcançado o nível máximo de escala classificada. No que concerne à dimensão 
CM3, as capacidades apenas foram solicitadas nos GA tendo a este respeito, obtido 
o mesmo nível de escala classificado (Satisfaz) no primeiro e no último explorado. 
A evolução positiva no domínio da capacidade de RP, observada na análise 
das produções da aluna A3 inscritas nas TTG é coerente com a opinião que esta 
aluna manifestou no QF e na entrevista que concedeu. Já a evolução positiva no 
domínio da capacidade de CM, observada na análise das produções da aluna A3 
inscritas nas TTG difere da opinião desta aluna recolhida através do QF e da 
entrevista. Em entrevista clarificou que embora considerasse importante e tivesse 
gostado de resolver as propostas dos GA que solicitavam o trabalho de grupo, não 
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sentiu que as suas sugestões fossem respeitadas pelos colegas, nem mesmo na 
apresentação do trabalho desenvolvido à turma.  
As dificuldades em se impor no âmbito de propostas dos GA que solicitavam o 
trabalho de grupo, observadas e descritas em NC e confirmadas pela aluna em 
entrevista, assim como fragilidades no domínio da compreensão e da expressão em 
língua portuguesa enunciadas pela aluna em entrevista e observadas nas suas 
produções, poderão ter contribuído para condicionar a obtenção de melhores 
resultados na exploração dos GA e das TT. Não obstante a exploração de itens dos 
GA e das TT com foco na solicitação de capacidades de RP e CM que solitavam o 
trabalho individual e em grupo (com diferente número de elementos), a aluna 
manifestou-se pouco confiante no domínio de tais capacidades. 
Além dos resultados da aluna A3 relativos às questões de investigação 1 e 2, 
destaca-se que apresentou uma opinião, globalmente positiva, sobre as conexões 
Matemática–CFN e a articulação EF–ENF exploradas nos GA. Para sintetizar, refere-
se que os resultados do QF e da entrevista apontam para uma opinião, globalmente 
positiva, sobre repercussões dos GA, na aprendizagem de Ciências e Matemática 
(itens 1.1 e 1.2), em particular, no que se refere a conexões Matemática–CFN 
(itens 2.1 e 3.1), ao interesse despertado por realizar aprendizagens relativas a tais 
áreas do saber (itens 2.3 e 3.2) e aos contextos de EF–ENF (item 2.2). Também 
mostram que manifestou que “gost[ou] muito” de resolver as propostas dos GA 
(item 8), sobretudo, no JC (item 9), sobretudo do focado na exploração do AC 
(item 11). É de destacar que assinalou respostas nos itens 12.1, 12.2 e 12.3 que 
apontam para que “gostaria[s] de resolver propostas parecidas com as dos GA” 
(questão 12). A maioria das respostas à questão 10 é um pouco vaga, relevando-se 
que as relativas ao item “10.1 Gostei mais de” remetem para a resolução de 
propostas dos GA realizadas Durante a visita ao JC. 
5.3 A aluna A15 
Neste ponto, apresentam-se e discutem-se os resultados obtidos para o caso 
da aluna A15. Em 5.3.1 e 5.3.2 relatam-se os resultados centrados nas questões de 
investigação 1 e 2. Em 5.3.3 referem-se os focados nas conexões Matemática-CFN 
e articulação de contextos de EF e ENF de CFN. Por fim, sumariam-se os mesmos. 
Como a aluna A15 nunca foi retida, no início do estudo principal (início do 2.º 
período do 4.º ano do 1.º CEB) tinha 9 anos, idade normal para esse ano de 
escolaridade. Segundo conversas informais mantidas com a professora antes da 
exploração dos GA, a aluna A15 era empenhada nos trabalhos escolares e com um 
desempenho escolar acima da média dos seus colegas, no que se refere à 
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Matemática e a CFN. Este empenho poderá estar relacionado com o interesse pelo 
prosseguimento de estudos e o gosto particular por Ciências da Natureza, revelados 
por esta aluna em entrevista. Conquistava facilmente pela simpatia, alegria e 
prestabilidade: não raro, tomava a iniciativa de apoiar colegas em trabalhos 
escolares com visível satisfação. Embora se revelasse autónoma e independente na 
resolução de tarefas escolares, tinha predileção por realizar as propostas que 
solicitavam o trabalho de grupo. Imigrou do Brasil com os pais. Em Portugal, a mãe 
trabalhava como atriz e o pai num laboratório. 
5.3.1 Resolução de problemas 
Em seguida, apresentam-se resultados obtidos para a aluna caso A15 que 
procuram apoiar a resposta à questão de investigação 1 – Quais as repercussões 
dos recursos didáticos desenvolvidos na capacidade de RP de alunos do 4.º ano do 
1.º CEB?.  
5.3.1.1 Capacidades de RP solicitadas 
A análise da evolução do desempenho da aluna na RP tem em conta o que as 
suas produções registadas nas TT e nos GA sugerem em termos do domínio de 
capacidades transversais à RP e as ligadas aos momentos Compreensão do 
problema (RP1), Conceção de um plano de RP (RP2), Execução do plano de RP 
(RP3), Avaliação do trabalho desenvolvido (RP4) e Transversal (RP7).  
Ao longo da implementação das TT e dos GA, verificou-se que a evolução da 
aluna A15 na RP não foi progressiva, pois obteve aumento e diminuição sucessivos 
da percentagem de mobilização das capacidades básicas de RP solicitadas: TTG1 
(Satisfaz bem, 75%); GA_CT (Satisfaz muito bem, 100%); TTP1 (Satisfaz, 62,1%); 
GA_TE (Satisfaz muito bem, 98,7%); TTP2 (Satisfaz bem, 86,7%); GA_AC 
(Satisfaz muito bem, 96,3%); TTP3 (Satisfaz, 60,5%); TTG2 (Satisfaz muito bem, 
98,0%). De notar que o nível de escala classificada obtido aumentou da TTG1 para 
a TTG2 para o mais elevado. Verifica-se, também, que nos GA obteve sempre o 
nível de escala classificada mais elevado, o que não sucedeu na TTG1 nem nas TTP.  
Segundo a aluna A15, tal poderia ser explicado pela escassez de tempo 
sentida na resolução das TT: “Demoro muito tempo a pensar e depois não tenho 
tempo suficiente para acabar a ficha [TT]” [E-A15-282]. Recorde-se que as TT 
foram implementadas em duas sessões de 45min com um intervalo de 15min, 
tendo o tempo sido respeitado por todos os alunos. A exploração dos GA foi um 
pouco flexível, pois foi permitido a alguns alunos, em algumas ocasiões, terminar o 
registo das suas produções um pouco além do tempo inicialmente dado. 
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A melhoria observada da TTG1 para a TTG2 é consistente com a opinião da 
aluna A15 manifestada no QF e na entrevista. A aluna assinalou a opção 
“Concordo” no item “5.19 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita 
de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a resolver melhor os problemas 
matemáticos”, o que sugere que considerou que a exploração dos GA potenciou o 
domínio da capacidade de RP. Quando solicitada a mencionar o motivo pelo qual 
assinalou tal opção, relevou o papel das imagens do enunciado dos problemas no 
domínio de capacidades ligadas aos momentos RP1, RP2, RP3, e RP4, decorrente da 
exploração dos GA, como se pode depreender da sua resposta: “Acho que os guiões 
têm muitas imagens. E elas agora ajudam-me, agora olho fixamente para as 
imagens, para tentar, através delas, conseguir o resultado. Mas além disso, eu 
costumo fazer, olhar para a imagem a partir do guião, olho para a imagem 
fixamente, e como nas balanças tento fazer dados, juntar dados com outros dados 
para ver se encaixa tudo e se consigo resolver o problema” [E-A15-146]. 
O quadro seguinte apresenta os resultados obtidos pela aluna A15 nas TT e 
nos GA referentes aos momentos de RP. Globalmente, a análise das produções da 
aluna A15 inscritas nas TTG evidenciou progressão no âmbito da RP. Nas TTG, 
verificou-se aumento da percentagem de mobilização das capacidades básicas de 
RP solicitadas no âmbito de todos os momentos da RP considerados na análise e 
dos respetivos níveis de escala classificada: RP1, de Satisfaz (80,0%) para Satisfaz 
muito bem (100,0%); RP2, de Satisfaz bem (80,0%) para Satisfaz muito bem 
(100,0%); RP3 de Satisfaz bem (80,0%) para Satisfaz muito bem (100,0%); RP4, 
de Satisfaz (60,0%) para Satisfaz bem (80,0%); e no RP7 de Satisfaz (69,2%) 
para Satisfaz muito bem (100,0%), sendo mais expressivo neste. Destaca-se que 
na TTG2, em quatro dos cinco momentos de RP considerados, obteve o nível de 
escala classificada mais elevado e, no outro, o imediatamente abaixo desse. Em 
suma, em relação a todos os momentos da RP, a aluna A15 obteve percentagens 
de mobilização das capacidades de RP mais elevadas e respetivos níveis de escala 
classificada mais elevados na TTG2 que na TTG1. Relativamente a todos os 
momentos da RP verifica-se ora subida, ora descida, ora manutenção de níveis de 
escala classificada, tendo em conta a sucessiva exploração das TT e dos GA. A 
aluna obteve níveis de escala classificada positivos em todos os GA e TT, atendendo 
aos momentos RP1, RP2, RP3 e RP7, excetuando-se um nível de escala classificada 
negativo (Não satisfaz) obtido na TTP3, no que concerne ao momento RP4. 
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Quadro 5.27. Resultados obtidos pela aluna A15 nas TT e nos GA referentes aos momentos de 
RP 
Recurso Compreensão 
do problema 
(RP1) 
Conceção do 
plano de RP 
(RP2) 
Execução do 
plano de RP 
(RP3) 
Avaliação do 
trabalho 
desenvolvido 
(RP4) 
Transversal 
(RP7) 
TTG1 Satisfaz bem Satisfaz bem Satisfaz bem Satisfaz Satisfaz  
 80,0% 80,0% 80,0% 60,0% 69,2% 
GA_CT Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito 
bem 
 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 
TTP1 Satisfaz Satisfaz Satisfaz  Satisfaz  Satisfaz  
 61,1% 66,7% 66,7% 50,0% 62,5% 
GA_TE Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito 
bem 
 100,0% 100,0% 100,0% 100,0 94,7% 
TTP2 Satisfaz bem Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz bem Satisfaz bem 
 80,0% 100,0% 100,0% 80,0% 80,0% 
GA_AC Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito 
bem 
 97,5% 100,0% 100,0% 92,9% 94,7% 
TTP3 Satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Não satisfaz Satisfaz 
 58,3% 75,0 87,5% 37,5% 60,0% 
TTG2 Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz bem Satisfaz muito 
bem 
 100,0% 100,0% 100,0% 80,0% 100,0% 
 
A aluna A15 referiu que sentiu menor dificuldade na RP propostos no JC, do 
que em sala de aula, devido à exploração hands-on dos módulos. 
 
E: Sobre os guiões foi pedido que referisses o que mais e menos gostaste e quais as 
dificuldades que sentiste. A maioria das vezes referiste-te ao que viveste no Jardim da 
Ciência. Porquê? Por que é que as coisas que mais gostaste e as dificuldades que 
sentiste aconteceram no Jardim da Ciência? 
A15: Nesse espaço… e nos guiões, antes e depois, nós não estávamos a olhar para aquilo, 
por isso, era mais fácil quando estamos a olhar diretamente, a viver, do que quando 
nós não estamos porque quando nós podemo-nos não nos lembrar ou então não 
aprendemos ainda. [E-A15-237; E-A15-238] 
 
Quanto ao domínio de capacidades de RP, a aluna A15 respondeu ao QI e ao 
QF sendo as questões deste focadas na exploração dos GA, conforme se pode 
observar no quadro abaixo. No QI, assinalou sempre níveis de concordância. No QF, 
assinalou níveis de concordância em quase todas as questões, excetuando nas 
questões “O que aprendi com os guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao 
Jardim da Ciência” ajudou-me a compreender melhor o que é pedido no problema”, 
“O que aprendi com os guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da 
Ciência” ajudou-me a rever melhor como o resolvi para verificar se errei em algum 
sítio” e “O que aprendi com os guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao 
Jardim da Ciência” ajudou-me a justificar melhor a solução que escolhi quando há 
várias adequadas”, em que assinalou “Não concordo nem discordo”. 
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Quadro 5.28. Opções de resposta assinaladas pela aluna A15 da questão 4.1 à 4.12 do QI e da 
questão 5.6 à 5.17 do QF 
Questionário Inicial Questionário Final 
Quando resolvo problemas 
em matemática… 
 O que aprendi com os guiões do 
aluno da coleção “Visita de estudo 
ao Jardim da Ciência” ajudou-me 
a…  
 
Momento Compreensão do problema (RP1) 
Consigo dizer o problema pelas 
minhas palavras 
Concordo A dizer melhor o problema pelas 
minhas palavras  
Concordo 
Compreendo o que é pedido no 
problema 
Concordo A compreender melhor o que é pedido 
no problema 
Não concordo 
nem discordo 
Identifico os dados 
importantes para o resolver 
Concordo 
totalmente 
A identificar os dados importantes 
para o resolver 
Concordo  
Identifico as condições do 
problema que devo respeitar 
Concordo A identificar as condições do problema 
que devo respeitar 
Concordo 
Momento Conceção de um plano de resolução do problema (RP2) 
Sou capaz de encontrar uma 
estratégia de o resolver 
Concordo A ser capaz de encontrar uma 
estratégia de o resolver 
Concordo 
Momento Execução do plano de resolução do problema (RP3) 
Sou capaz de aplicar uma 
estratégia que descobri para o 
resolver 
Concordo 
totalmente 
A ser capaz de aplicar uma estratégia 
que descobri para o resolver 
Concordo 
Sou capaz de encontrar uma 
solução adequada 
Concordo 
totalmente 
A ser capaz de encontrar uma solução 
adequada 
Concordo  
Momento Avaliação do trabalho desenvolvido (RP4) 
Revejo como o resolvi para 
verificar se errei em algum 
sítio 
Concordo A rever melhor como o resolvi para 
verificar se errei em algum sítio 
Não concordo 
nem discordo 
Sou capaz de corrigir os erros 
que encontro 
Concordo A ser mais capaz de corrigir os erros 
que encontro 
Concordo 
Se há mais do que uma 
solução consigo explicar qual é 
a melhor/mais adequada 
Concordo A justificar melhor a solução que 
escolhi quando há várias adequadas 
Não concordo 
nem discordo  
 
Em entrevista à aluna A15, procurou-se esclarecer a sua posição face aos 
itens do QF em que assinalou a opção de resposta “Não concordo nem discordo”, 
conforme expresso em seguida. No que se refere à questão “5.7 O que aprendi com 
os guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me a 
compreender melhor o que é pedido no problema”, respondeu “Ajudou-me porque… 
como eu tinha dito numa resposta anterior, quando eu, quando eu leio, não… antes 
só lia uma vez. Mas agora compreendi que tinha de ler mais do que uma vez e bem 
devagar para conseguir compreender os dados” [E-A15-146]. Deste modo, a aluna 
parece ter assumido uma posição concordante com o enunciado da questão, 
considerando que a exploração dos GA potenciou a mobilização das suas 
capacidades ligadas ao momento RP1, através de uma mudança de 
comportamento, especificamente, da releitura do enunciado dos problemas 
matemáticos. A mesma opção foi selecionada na questão do QF “5.13 O que 
aprendi com os guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” 
ajudou-me a rever melhor como o resolvi para verificar se errei em algum sítio”. A 
propósito, quando questionada se antes do estudo principal costumava rever a RP, 
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a aluna declarou: “Não. Dantes era só uma vez e agora, eu primeiro faço a ficha 
toda, leio duas vezes no início. Depois de acabar a ficha, se ainda faltar tempo, 
volto a reler tudo” [E-A15-150]. Quando lhe foi perguntado se aprendeu isso com a 
exploração dos GA, afirmou “Aprendi” [E-A15-152]. Por conseguinte, esta resposta 
parece não ser consistente com a opção assinalada na referida questão no âmbito 
do QF, apontando para que no momento da entrevista, posterior ao do 
preenchimento do questionário, a aluna considerava que a exploração dos GA 
promoveu as suas capacidades no âmbito do momento RP4. Também assinalou 
“Não concordo nem discordo” no item do QF “5.15 O que aprendi com os guiões do 
aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me a justificar 
melhor a solução que escolhi quando há várias adequadas”. A forma como a 
questão foi formulada, tal como mostra o seguinte excerto da entrevista transcrita, 
conduziu a uma resposta que apenas reporta à melhoria da capacidade de justificar 
a melhor solução no âmbito da RP em grupo, decorrente da exploração dos GA. Por 
conseguinte, e como em entrevista não foram obtidos mais dados relevantes sobre 
este aspeto, não é possível inferir que a aluna considerasse que a exploração dos 
GA tivesse potenciado tal capacidade, no âmbito da RP individual. 
 
E: Os guiões ajudaram-te a justificar melhor a solução que escolheste de entre várias? Eu 
lembro-me que há pouco falaste dos trabalhos em grupo, por exemplo, em que cada 
um dá uma solução e tinham que justificar a melhor. Aprendeste isso com os guiões? 
A15: Aprendi. [E-A15-153; E-A15-154] 
 
Resultados do QF e da entrevista à aluna A15 parecem apontar para que a 
exploração de propostas dos GA que solicitavam a mobilização de capacidades de 
RP, em grupo, foi preferível à individual. No QF, no que respeita aos itens da 
questão “5. O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao 
Jardim da Ciência" ajudou-me… 5.1… a sentir-me mais à-vontade quando trabalho 
em grupo, 5.2… a ser mais confiante quando resolvo problemas sozinho”, a aluna 
assinalou “Concordo totalmente” no item 5.1 e “Não concordo nem discordo” no 
item 5.2. Acerca da posição manifestada em 5.2, esclareceu em entrevista que 
“Não soube dizer porquê… não soube dizer porquê eu… eu senti-me confiante mas 
não tão confiante como quando eu faço em grupo, quando misturamos as nossas 
ideias. E quando é sozinho não é nem tão complicado, nem tão fácil” [E-A15-2134]. 
Um exemplo dado pela aluna A15 foi a resolução, em grupo, do item 5 do GA 
focado na exploração de Cordas que Tocam. Segundo a aluna, o alcance da solução 
para este problema beneficiou do consenso entre colegas com diferentes propostas 
de resolução. 
 
A15: Na balança, no balancé. E eu expliquei aos meus colegas que, como a pessoa, que uma 
rapariga, a Ana, de 15 kg vezes dois porque… 2 m estava à distância… foi por tentativas 
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que era igual a 30 kg. Depois juntei esse ao peso do Rui que tinha 20 e ficou com 50. E 
depois expliquei que… 
E: No outro lado? 
A15: No outro lado, a outra menina… e tinha dito que tinha uma ideia diferente e depois 
unimos as nossas ideias. [E-A15-104; E-A15-106] 
 
Na opinião da aluna A15, a autoconfiança nos domínios oral e escrito da 
capacidade de RP pareceu ter sido reforçada pela exploração dos GA. No QF, no que 
respeita aos itens da questão “5. O que aprendi com os guiões do aluno da colecção 
"Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me… 5.3… a ser mais confiante em 
explicar, por escrito, como resolvo problemas matemáticos, 5.4… a ser mais 
confiante em explicar, oralmente, como resolvo problemas matemáticos”, a aluna 
assinalou “Concordo” no item 5.3 e “Concordo totalmente” no item 5.4.  
Em suma, os esclarecimentos dados pela aluna A15 em entrevista apontaram para 
níveis de concordância com os enunciados das referidas questões do QF. 
5.3.1.2 Procedimentos de RP usados 
Apresentam-se produções da aluna A15 registadas nos GA e nas TT que 
ilustram percursos de evolução, atendendo ao procedimento adotado na RP. Nas 
TT, predominou o uso de procedimento adequado e completo da resolução do 
problema e solução adequada, excetuando na TTP2. Nesta TT, observou-se que 
40% dos procedimentos respeitavam a produções onde a aluna A15 evidencia ter 
chegado a uma solução mas não apresenta o caminho. Observa-se que aumentou a 
predominância do uso de procedimento adequado e completo da resolução do 
problema e solução adequada da TTG1 (50%) para TTG2 (80%). 
 
Quadro 5.29. Procedimentos de RP adotados pela aluna A15 nas produções relativas aos itens 
de RP das TT (em %) 
Procedimentos TTG1 TTP1 TTP2 TTP3 TTG2 
Não responde 0,0 20,0 0,0 0,0 0,0 
Procedimento adequado e completo da resolução do problema 
e solução adequada 
50,0 60,0 40,0 37,5 80,0 
Procedimento adequado e completo da resolução do problema 
com erros de percurso 
0,0 0,0 0,0 12,5 0,0 
Procedimento adequado mas incompleto da resolução do 
problema e responde com base nos resultados obtidos 
25,0 0,0 0,0 0,0 20,0 
Evidencia ter chegado a uma solução mas não apresenta o 
caminho 
25,0 20,0 60,0 12,5 0,0 
Procedimento inadequado ou incompreensível 0,0 0,0 0,0 37,5 0,0 
 
A produção a seguir apresentada, referente ao item 2 da TTG1, ilustra o 
procedimento que a aluna adotou em metade das produções respeitantes a itens de 
RP nessa TT, ou seja, um procedimento adequado e completo da resolução do 
problema e solução adequada. Esta produção evidencia que a aluna A15 mobilizou 
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capacidades básicas de RP ligadas a diferentes momentos da RP. No âmbito do 
momento RP1, parece ter mobilizado a capacidade Identificar os dados do problema 
relevantes para a sua resolução, pois registou-os e usou-os para propor uma 
solução e respeitou as condições presentes no enunciado. Também indicou todos os 
cálculos necessários para alcançar a solução encontrada, o que evidencia a 
mobilização das capacidades Selecionar as estratégias a utilizar na resolução do 
problema (momento Conceção da RP). A correta efetuação dos cálculos e a 
apresentação de uma solução adequada sugerem a mobilização das capacidades 
Implementar a(s) estratégia(s) selecionada(s) e Evidenciar uma ou mais soluções 
para o problema ou concluir sobre a inexistência desta (momento RP3). 
 
 
Figura 5.25. Produção da aluna A15 relativa ao item 2 da TTG1 
 
A propósito, a aluna A15 afirmou, em entrevista, que melhorou o seu 
desempenho ao nível do momento RP1, referindo-se à capacidade Identificar os 
dados do problema relevantes para a sua resolução. Atribuiu-o à releitura dos 
enunciados dos problemas, decorrente de incentivo da investigadora à turma 
durante a exploração dos GA.  
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E: Os guiões ajudaram-te a compreender o que é pedido nos problemas? 
 […] 
A15: […] antes só lia uma vez. Mas agora compreendi que tinha de ler mais do que uma vez 
e bem devagar para conseguir compreender os dados. 
E: […] estás a dizer que os guiões também te ajudaram a compreender melhor como 
resolveste um problema, é isso? 
A15: (Acena afirmativamente) [E-A15-137; E-A15-148] 
 
Segundo a aluna A15, a exploração dos GA também influenciou o registo mais 
frequente dos dados de um problema com informação matemática. 
    
A15: […] escrevo dados. E escrevo, por exemplo, em problemas de quanto pesa um animal, 
escrevo lá – imagina que é um leão – escrevia “leão igual a tantos quilos”. 
E: […] Agora é sempre? 
A15: Ah… é sempre.  
E: Então os guiões ajudaram-te a ter esse método de escrever os dados? 
A15: Às vezes, só não escrevo por causa de uma coisa. Aquelas perguntas que não, não 
são, não são, não são problemas. [E-A15-176; E-A15-180] 
 
À semelhança da aluna A3, mais de metade (60%) das produções da aluna 
A15 relativas à RP inscritas na TTP2 cingem-se à apresentação de solução sem 
justificar procedimentos adotados. Na produção a seguir ilustrada, correspondente 
ao item 5.1 da TTP2, a solução está correta, o que aponta para que tenha 
compreendido o problema e que tenha conseguido planear e executar um plano de 
resolução do mesmo. 
 
 
 
Figura 5.26. Produção da aluna A15 relativa ao item 5.1 da TTP2 
 
Na TTG2, quase todos (80%) os procedimentos da resolução do problema 
observados em produções da aluna A15 em itens de RP eram adequados e 
completos alcançando solução adequada. A produção seguinte, correspondente ao 
item 6 da TTG2, ilustra-o.  
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Conforme se pode observar, a aluna revela ter compreendido o problema 
porquanto identifica os valores da massa dos dois sacos de amêijoas e do robalo, 
ou seja, usa os dados relevantes do problema e a solução cumpre a condição do 
problema. Embora não tenha escrito o que tencionava fazer para encontrar a 
solução, o registo dos cálculos evidencia o seu plano de RP. De notar que esta 
produção não apresenta uma resposta organizada, tal como observado em outras 
produções na TTG1. Registe-se, ainda, que esta resposta não foi a única versão, 
pois há marcas de que apagou registos, o que sugere revisão do trabalho 
desenvolvido. 
 
 
 
Figura 5.27. Produção da aluna A15 relativa ao item 6 da TTG2 
 
A propósito da resolução deste item, a aluna A15 destacou a importância da 
exploração atenta das imagens contidas no enunciado. Afirmou que antes do 
presente estudo considerava que as imagens nos enunciados dos problemas eram 
úteis na sua resolução e que era usual tê-las em conta. Acrescentou que decorrente 
da exploração dos GA conseguiu ser mais eficaz na identificação de informação 
matemática útil a partir das imagens, o que sugere que possa ter contribuído para 
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potenciar a capacidade Utilizar (construir e/ou interpretar) representações 
matemáticas adequadas, ligada ao momento RP7. 
 
A15: Apercebi-me que devemos olhar bem, com cuidado para os desenhos porque eles não 
estão aqui para enfeitar, é para nos ajudarem. 
 […] 
E: Como é que os guiões te ajudaram a ser uma pessoa que resolve melhor os 
problemas? 
A15: Acho que os guiões têm muitas imagens. E elas agora ajudam-me, agora olho 
fixamente para as imagens, para tentar, através delas, conseguir o resultado. Mas, 
além disso, eu costumo fazer, olhar para a imagem a partir do guião, olho para a 
imagem fixamente e, como nas balanças tento fazer dados, juntar dados com outros 
dados para ver se encaixa tudo e se consigo resolver o problema. 
E: […] 
A15: No primeiro período [letivo], eu achava que as imagens eram para ajudar a resolver os 
problemas. Mas não olhava tão fixamente para elas. [E-A15-118; E-A15-164] 
5.3.2 Comunicação (em) matemática 
Neste subponto, apresentam-se resultados da aluna caso A15 que apoiam a 
procura de resposta à questão de investigação 2 – Quais as repercussões dos 
recursos didáticos desenvolvidos na capacidade de CM de alunos do 4.º ano do 1.º 
CEB?. Para tanto, foi tido em conta o que as produções desta aluna registadas nas 
TT e nos GA sugerem sobre o domínio de capacidades transversais à CM e ligadas a 
algumas dimensões de CM, apresentando-se algumas que ilustram percursos de 
evolução observados. Através da implementação do QI e do QF e da entrevista à 
aluna A15, também se procurou conhecer a sua opinião acerca das repercussões da 
exploração dos GA em aprendizagens relativas à CM. 
5.3.2.1 Capacidades de CM solicitadas 
Ao longo da implementação das TT e dos GA, verificou-se que a evolução da 
aluna A15 na CM não foi progressiva, pois obteve aumento e diminuição sucessivos 
da percentagem de mobilização das capacidades básicas de CM solicitadas: TTG1 
(Não satisfaz, 28,6%); GA_CT (Satisfaz bem, 88,9%); TTP1 (Satisfaz bem, 
70,0%); GA_TE (Satisfaz muito bem, 100%); TTP2 (Satisfaz, 62,5%); GA_AC 
(Satisfaz bem, 77,8%); TTP3 (Satisfaz, 50%); TTG2 (Satisfaz muito bem, 100%). É 
de notar que da TTG1 para a TTG2 evidenciou melhoria na mobilização das 
capacidades básicas de CM solicitadas, passando de um nível de escala classificada 
negativo para o positivo mais elevado. Verifica-se ainda, que a partir do primeiro 
GA explorado, a aluna obteve sempre nível positivo de escala classificada. 
A melhoria observada no domínio da capacidade de CM é consistente com a 
opinião da aluna A15 manifestada no QF e em entrevista. Efetivamente, na questão 
do QF “4.12 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao 
Jardim da Ciência" ajudou-me a ser melhor comunicador de e em matemática”, 
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assinalou “Concordo”. Já em entrevista, confirmou que mantinha a opção 
assinalada na referida questão do QF e justificou a sua posição, afirmando “Porque 
fizemos muitos trabalhos em grupo e isso…” [E-A15-88].  
Tal explicação parece estar relacionada com o esclarecimento dado pela aluna 
a propósito das posições assumidas nos itens da questão 4 do QF. Essa questão 
tinha como opções de resposta “Discordo totalmente  Discordo  Concordo  
Concordo totalmente ”. No item “4.1 O que aprendi com os guiões do aluno da 
colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a gostar de comunicar 
em matemática”, a aluna A15 assinalou “Concordo”. Assinalou a mesma opção no 
item “4.2… a ser mais confiante quando comunico por escrito”. No item “4.3… a ser 
mais confiante quando comunico, oralmente, em matemática”, assinalou “Concordo 
totalmente”, declarando a este propósito que “Eu senti isso porque quando eu falo 
transmito pessoalmente, oralmente com a pessoa, sinto-me mais à vontade do que 
se fosse no papel” [E-A15-74]. No item “4.12… a ser melhor comunicador de e em 
matemática”, a aluna assinalou “Concordo”, explicando: “Porque fizemos muitos 
trabalhos em grupo e isso… começámos a falar o que estávamos a dar e, então, 
conseguimos criar uma solução para os problemas. Eu acho que, quando fazemos 
um trabalho em grupo é melhor do que sozinhos porque em grupo nós temos as 
opiniões de todos os grupos… de todos os elementos do grupo, enquanto que, 
quando somos só nós, só temos uma opinião.” [E-A15-88]. 
A aluna A15 também se pronunciou sobre a sua confiança no domínio de 
capacidades da CM nas vertentes escrita e oral. Na questão do QF “4.2 O que 
aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais confiante quando comunico por escrito”, assinalou 
“Concordo” e na questão “4.3 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção 
"Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a ser mais confiante quando 
comunico, oralmente, em matemática” assinalou “Concordo totalmente”. Em 
entrevista, confirmou as opções assinaladas, explicando que “Eu senti isso porque 
quando eu falo, transmito pessoalmente. Oralmente com a pessoa, sinto-me mais à 
vontade do que se fosse no papel” [E-A15-218]. Estas evidências parecem sugerir 
que a exploração dos GA potenciou a confiança da aluna nos domínios oral 
(sobretudo) e escrito de capacidades de CM. Tal afigura-se relevante, na medida 
em que confiar nas próprias capacidades de CM, pode facilitar o alcance de soluções 
adequadas para as situações problemáticas com que se confronta, e também a 
autonomia neste processo. 
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5.3.2.2 Dimensão de CM 
Em seguida, descreve-se a evolução da aluna A15 ao longo da implementação 
das TT e dos GA, atendendo às dimensões de CM consideradas na análise das 
produções, ou seja, CM2, CM3, CM4 e CM5. 
 
i) Argumentar a propósito de situações que envolvam informação científica (CM2) 
No que concerne à dimensão de CM2, a aluna A15 obteve os seguintes níveis 
de escala classificada (recorde-se que tais capacidades não foram solicitadas no 
primeiro GA explorado): TTG1 (Satisfaz muito bem); TTP1 (Satisfaz); GA_TE 
(Satisfaz bem); TTP2 (Muito não satisfaz); GA_AC (Satisfaz); TTP3 (Satisfaz muito 
bem); TTG2 (Satisfaz muito bem). Considerando as TTG, observa-se que manteve 
o nível de escala classificado obtido, o qual corresponde ao máximo definido no 
capítulo 4. De notar que também se observaram níveis positivos de escala 
classificada nas outras TT (à exceção da TTP3) e nos GA. 
No âmbito de capacidades ligadas à dimensão de CM2, na questão do QI “3.1 
Quando comunico em matemática sou capaz de apresentar a minha posição” a 
aluna A15 assinalou “Concordo” e na questão “3.2 Quando comunico em 
matemática sou capaz de justificar o que penso” assinalou “Concordo totalmente”. 
Nas questões do QF “4.4 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção “Visita 
de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me a ser mais capaz de apresentar a 
minha posição” e “4.5 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção “Visita de 
estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me a justificar melhor o que penso”, assinalou 
o nível de concordância mais elevado, ou seja, “Concordo totalmente”.  
Em seguida, apresenta-se a evolução das produções da aluna A15 inscritas 
em itens das TT que solicitavam a mobilização de capacidades de CM no âmbito da 
dimensão supramencionada, no que se refere à clareza e à validade dos 
argumentos matemáticos apresentados.  
Relativamente à clareza dos argumentos matemáticos, considerou-se que 
numa de tais produções “todos os argumentos são claros”, “alguns argumentos são 
claros”, ou “nenhum argumento é claro”. Assim, observou-se que: em todas as 
produções consideradas, inscritas na TTG1, “todos os argumentos são claros”; na 
TTP1, na maioria (75%) das produções “todos são claros” e nas outras “nenhum é 
claro”; na TTP2, em metade das produções “alguns argumentos são claros” e nas 
outras “nenhum é claro”; em todas as produções na TTP3, “todos os argumentos 
são claros”; em todas as produções na TTG2, “todos os argumentos são claros”. 
No que concerne à validade dos argumentos matemáticos, verificou-se que: 
em todas as produções consideradas na TTG1, “todos os argumentos são válidos”; 
em metade das produções da TTP1 “todos os argumentos são válidos” e na outra 
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metade “nenhum argumento é válido”; em todas as produções da TTP2 “nenhum 
argumento é válido”; em todas as produções na TTP3 “todos os argumentos são 
válidos”; em todas as produções na TTG2 “todos os argumentos são válidos”. 
As produções seguintes ilustram a evolução do desempenho da aluna A15, no 
que respeita à clareza e à validade dos argumentos matemáticos usados. Na 
produção inscrita na TTG1, apresentou argumentos claros e válidos, quer a favor, 
quer contra uma dada proposta. Já na produção inscrita na TTP2, os argumentos 
usados não foram considerados nem válidos nem claros. Na produção inscrita na 
TTG2, a seguir apresentada, verifica-se que usou argumentos claros e válidos, não 
dispensando o registo do cálculo. 
 
 
Figura 5.28. Produção da aluna A15 relativa ao item 3.1 da TTG1 
 
 
 
Figura 5.29. Produção da aluna A15 relativa ao item 8.1 da TTP2 
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Figura 5.30 Produção da aluna A15 relativa ao item 7 da TTG2 
 
ii) Interagir com o outro a propósito de situações que envolvam informação 
científica (CM3) 
A mobilização de capacidades matemáticas ligadas à dimensão de CM3, 
apenas foi solicitada nos GA. A este respeito, a aluna A15 obteve Satisfaz muito 
bem nos dois primeiros implementados e no terceiro obteve Satisfaz bem. Assim, a 
análise às produções revela que não houve evolução positiva no domínio de 
capacidades ligadas a tal dimensão, embora tenha continuado a ser positiva. 
No âmbito do domínio de capacidades inscritas na referida dimensão de CM, a 
aluna A15 respondeu a três questões em cada um dos questionários – QI e QF – 
centradas nos mesmos aspetos. No QI, assinalou “Concordo totalmente” na questão 
“3.3 Quando comunico em matemática escuto e respeito a opinião dos meus 
colegas” e “Concordo” nas questões “3.4 Quando comunico em matemática faço 
perguntas adequadas aos meus colegas para perceber como pensam” e “3.5 
Quando comunico em matemática sou capaz de dizer por palavras minhas o que os 
meus colegas me disseram que pensam”. Nas questões do QF “4.6 O que aprendi 
com os guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-
me a escutar e respeitar a opinião dos meus colegas” e “4.7 O que aprendi com os 
guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me a 
fazer perguntas mais adequadas aos meus colegas para perceber como pensam” 
assinalou “Concordo totalmente” e na questão “4.8 O que aprendi com os guiões do 
aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me a dizer melhor, 
por palavras minhas, o que os meus colegas disseram que pensam” assinalou 
“Concordo”. Pelo exposto, a aluna assinalou mais níveis de concordância mais 
enfáticos nas referidas questões, no QF do que no QI.  
Segundo a descrição da aluna A15, apresentada no seguinte excerto de 
entrevista, o grupo em que se inseria proporcionava a mobilização das capacidades 
Escutar e respeitar a posição de outrem sobre aspetos relevantes em situações que 
envolvam informação matemática e Compreender a posição de outrem (avaliar os 
argumentos matemáticos de outrem, identificando nestes, pontos fortes e 
limitações), sendo capaz de a parafrasear. 
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E: Podes dar um exemplo ou explicar como tu o fazias quando trabalhavas em grupo? 
A15: Primeiro, nós decidíamos quem é que ia falar primeiro. Depois, depois, nós falávamos 
em grupo e dizíamos, por exemplo, para um colega da nossa turma ver as perguntas, 
dizer se estava correto. Depois discutíamos tudo em… 
E: Em grupo? 
A15: Em grupo. 
 […] 
A15: Eu acho que, quando fazemos um trabalho em grupo é melhor do que sozinhos porque 
em grupo nós temos as opiniões de todos os grupos… de todos os elementos do grupo, 
enquanto que, quando somos só nós, só temos uma opinião. [E-A15-151; E-A15-157] 
 
A opinião da aluna A15 é confirmada por NC tomadas pela investigadora 
durante a exploração dos GA desenvolvidos. 
O grupo 2 revelou ser o que conseguiu mobilizar, com maior eficácia e naturalidade, as 
capacidades solicitadas atendendo a dimensões de CM e “Interagir com o outro numa situação 
que envolva informação científica”. Neste grupo, a aluna A15 destaca-se por mobilizar a 
capacidade de […] “Compreender a posição de outrem […] sendo capaz de a parafrasear”. (NC-
Quadro1-sessão1-Comentário da investigadora) 
O grupo 2 (alunos A15, A16, A7, A17, A4, A21) resolveu o problema sem orientação. Quando 
perguntei quem estava a liderar a elaboração da resposta ao item 10.2 responderam “Estamos 
todos”. Todos os alunos deste grupo manifestaram-se participativos. (NC-Quadro3-sessão1-
Interações e produções dos alunos) 
 
iii) Lidar com diferentes representações matemáticas, apropriadamente (CM4) 
Relativamente à dimensão de CM4, a aluna A15 obteve os seguintes níveis de 
escala classificada: TTG1 (Satisfaz); GA_AC (Satisfaz muito bem); TTP1 (Satisfaz 
muito bem); GA_TE (Satisfaz muito bem); TTP2 (Satisfaz muito bem); GA_AC 
(Satisfaz bem); TTP3 (Muito não satisfaz); TTG2 (Satisfaz muito bem). Observa-se 
que a evolução não foi progressiva e que à exceção da TTP3, obteve níveis 
positivos de escala classificada. De notar que da TTG1 para a TTG2 melhorou dois 
níveis de escala classificada, alcançando o mais elevado. 
No âmbito da dimensão de CM4, na questão do QI “3.7 Quando comunico em 
matemática sou capaz de interpretar quadros ou tabelas” assinalou “Concordo 
totalmente” e na questão do QF “4.10 O que aprendi com os guiões do aluno da 
coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me a interpretar melhor os 
quadros ou tabelas” assinalou “Concordo”. Embora na questão do QF tenha 
assinalado um nível de concordância menos elevado que na do QI, este continua a 
ser positivo. 
No âmbito da referida dimensão, foca-se o domínio da capacidade básica 
designada Construir e interpretar representações matemáticas convencionais pela 
aluna A15, em produções que respeitam a itens das TTG e da TTP2 que solicitavam 
a mobilização desta. Nas TTG, as suas produções apresentaram-se adequadas aos 
dados e às condições da situação problemática, com exceção da TTP2, onde se 
mostrou “parcialmente adequada”. Já o uso da régua foi evidente em todas as 
produções analisadas nas TTG e na TTP2. As produções seguintes ilustram a 
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evolução do desempenho da aluna A15, na construção de representações 
matemáticas geométricas.  
 
 
Figura 5.31. Produção da aluna A15 relativa ao item 6.1 da TTG1 
 
 
Figura 5.32. Produção da aluna A15 relativa ao item 2 da TTP2 
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Figura 5.33. Produção da aluna A15 relativa ao item 10 da TTG2 
 
Em todas as produções, usou a régua. Destaca-se que se tornaram mais 
completas, após a exploração dos GA, o que evidencia evolução. Verifica-se que 
nas produções relativas ao item 6.1 da TTG1 e ao item 2 da TTP2, ilustradas a 
seguir, desenhou os triângulos, apenas respeitando a medida do comprimento da 
altura e não a medida de comprimento dos lados. Já a produção relativa ao item 10 
da TTG2, ilustrada em seguida, evidencia que a aluna usou a régua. Acrescenta-se 
que, nas ilustrações relativas à TTG1 e à TTP2, existem evidências de que ensaiou 
mais do que uma proposta de solução, pois são percetíveis marcas apagadas das 
mesmas, o que não sucede na resposta ao item 10 da TTG2. 
A aluna A15 assinalou “Concordo totalmente” no QI “3.7 Quando comunico 
em matemática sou capaz de interpretar quadros ou tabelas” e “Concordo” no QF 
“4.10 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim 
da Ciência" ajudou-me a interpretar melhor quadros e tabelas”.  
No que se refere ao domínio das capacidades Compreender ideias/informação 
matemática contidas em diversas representações matemáticas e Construir e 
interpretar representações matemáticas convencionais, a aluna A15 mencionou que 
a exploração dos GA a levou a atribuir maior importância à exploração das imagens 
dos enunciados matemáticos das situações problemáticas em ordem a resolvê-los.  
 
E: E em relação a usar os quadros e a usar estas imagens para explicar em matemática, 
achaste importante comunicar matemática, por desenhos? 
A15: Porque se não tivéssemos, por exemplo, esta balança a dizer que estava um metro 
aqui, e um metro mais ali. Se não tivéssemos esses dados, nunca conseguiríamos 
chegar à resposta. [E-A15-113, E-A15--114] 
 
A propósito de uma situação posterior à implementação dos GA, a aluna A15 
relatou como mobilizou a capacidade Construir e interpretar representações 
matemáticas convencionais (por exemplo, diagramas, esquemas, tabelas, quadros, 
gráficos, expressões simbólicas) para a resolver. 
 
E: Usaste os desenhos para ilustrar a tua resolução [numa situação problemática proposta 
pela professora]? 
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A15: Sim, fiz setinhas do outro lado, estava aqui… (explica com gestos) Do outro lado 
estava o macaco. Fiz setinhas para o outro lado do rio. 
E: Costumavas usar ilustrações antes dos guiões? 
A15: Não muito. [E-A15-166; E-A15-170] 
 
iv) Combinar linguagem matemática e linguagem comum de forma eficiente (CM5) 
Relativamente à dimensão de CM5, a aluna A15 obteve os seguintes níveis de 
escala classificada: TTG1 (Muito não satisfaz); GA_AC (Satisfaz bem); TTP1 
(Satisfaz bem); GA_TE (Satisfaz bem); TTP2 (Satisfaz bem); GA_AC (Satisfaz 
bem); TTP3 (Satisfaz); TTG2 (Satisfaz muito bem). Como se pode observar, a 
evolução não foi progressiva e desde a exploração do primeiro GA, os níveis de 
escala classificada obtidos foram sempre positivos. É de realçar que o nível de 
escala classificada obtido aumentou do mínimo para o máximo, de uma TTG para a 
outra, o que se revela expressivo. 
No âmbito do domínio de capacidades inscritas na dimensão CM5, a aluna A15 
respondeu a duas questões no QI e a duas no QF. No QI, assinalou “Concordo 
totalmente” na questão “3.6 Quando comunico em matemática sou capaz de 
interpretar textos” e “Concordo” na questão “3.8 Quando comunico em matemática 
sou capaz de usar linguagem matemática de forma adequada”. No QF, na questão 
“4.9 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim 
da Ciência" ajudou-me a ser capaz de interpretar melhor textos” assinalou 
“Concordo” e na questão “4.11 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção 
"Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a ser capaz de usar linguagem 
matemática de forma adequada” assinalou “Concordo totalmente”. Destaca-se que 
sobre os mesmos aspetos, a aluna assinalou níveis de concordância diferentes nos 
questionários. 
No âmbito da referida dimensão, destaca-se a análise às produções da aluna 
A15 correspondentes a itens das TT que solicitam a mobilização da capacidade 
Descrever, matematicamente, objetos, relações e ideias. Estas evidenciaram o uso 
de vocabulário matemático adequado às situações apresentadas em todas as TT, 
assim como de informação matemática correta (só se apresentou “parcialmente 
correta” na TTG1). 
As três ilustrações seguintes evidenciam a referida evolução do desempenho. 
Na primeira, a aluna A15 descreve, adequadamente, uma pirâmide quadrangular 
mas não indica as medidas do comprimento dos lados das faces e da base da 
mesma, conforme solicitado. Na segunda ilustração, a aluna A15 evidencia melhoria 
no seu desempenho, porquanto a informação matemática apresentada, relativa a 
um prisma triangular, foi completa e manteve-se adequada ao solicitado. Manteve 
tal desempenho, na TTG2, relativamente à descrição de figuras geométricas, 
embora tenha apresentado um erro ortográfico referente a pentágono. 
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Figura 5.34. Produção da aluna A15 relativa ao item 7 da TTG1 
 
 
Figura 5.35. Produção da aluna A15 relativa ao item 3.1 da TTP2 
 
 
Figura 5.36. Produção da aluna A15 relativa ao item 3 da TTG2 
 
A aluna A15 foi questionada no QI quanto à sua opinião acerca da 
interpretação de textos e do uso de linguagem matemática de forma adequada, no 
âmbito do domínio de capacidades matemáticas inscritas na referida dimensão de 
CM. Assinalou “Concordo totalmente” na questão do QI “3.6 Quando comunico em 
matemática sou capaz de interpretar textos” e “Concordo” na questão “3.8 Quando 
comunico em matemática sou capaz de usar a linguagem matemática de forma 
adequada”. Na questão do QF “4.9 O que aprendi com os guiões do aluno da 
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coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me a interpretar melhor os 
textos” assinalou “Concordo totalmente” e na questão “4.11 O que aprendi com os 
guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me a 
usar a linguagem matemática mais adequada” assinalou “Concordo”. Na segunda 
questão do QF, assinalou um nível de concordância mais enfático que na questão 
do QI que abordava o mesmo aspeto da CM. 
No seguinte excerto de entrevista à aluna A15, a mesma referiu que 
decorrente da exploração dos GA sentiu necessidade de reler os enunciados de 
textos com informação matemática, o que sugere que atribuiu importância à 
mobilização da capacidade Ler, interpretar […] textos de matemática, sobre a 
matemática ou em que haja informação matemática. 
 
E: Quando tinham de ler textos com informação matemática, também te sentiste mais à-
vontade à medida que foste resolvendo mais situações que envolviam esses textos? 
A15: Um pouco porque quando eu leio não costumo ser tão… tão… tão atenta aos… às coisas 
pequeninas, por exemplo, em alguns textos só vejo lá… há alguns textos em que só 
uma palavra faz diferença. E eu não costumo tomar cuidado nisso. 
E: Não vais fazer revisão da leitura do enunciado? 
A15: Faço uma vez mas... 
E: Só lês uma vez? 
A15: Só leio uma vez por isso não faço. 
E: E quando usaste os guiões, começaste a sentir necessidade de ler mais do que uma 
vez? 
A15: Senti. [E-A15-119; E-A15-126] 
5.3.3 Conexões Matemática–CFN e articulação de contextos 
de EF e ENF de Ciências 
A opinião da aluna A15 sobre a exploração dos recursos didáticos 
desenvolvidos, principalmente, ao nível de conexões Matemática–CFN e articulação 
de contextos de EF e ENF de Ciências foi recolhida através do QF (Anexo K3) e de 
entrevista (Anexo J5) onde, entre outros propósitos, se procurou esclarecer 
algumas respostas dadas no QF.  
Antes da apresentação de tais resultados refere-se que na questão do QF “13. 
O que achaste mais difícil de resolver? Tarefas globais e parciais  Guiões do Aluno 
”, a aluna A15, tal como pouco mais de metade dos alunos da turma, assinalou a 
primeira opção de resposta. Na questão do QF “14. Se quiseres, acrescenta algo 
sobre os guiões do aluno ou as tarefas-globais e parciais” respondeu “Preferi os 
guiões do aluno porque tinha tempo para pensar e nas tarefas-teste globais não”. 
5.3.3.1 Conexões Matemática–CFN 
Nos itens da questão do QF “1. Com os guiões do aluno da coleção “Visita de 
estudo ao Jardim da Ciência” aprendi… 1.1 Matemática, 1.2… Ciências”, a aluna A15 
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assinalou a opção “Sim”. Em entrevista, justificou a posição manifestada no item 
1.1, do seguinte modo: “Porque quando estava a… ver o que estava a fazer, os 
guiões, aprendi como, em vários, de uma forma matemática mais simples para, 
para aprender matérias sobre ciências” [E-A15-8], dando como exemplo a 
resolução do item 4 de “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: Explorando… o 
Aquário da nossa Costa - guião do aluno”, conforme expressou no seguinte excerto 
da entrevista “[…] o do robalo que era para saber quantos anos é que tinha o 
tamanho do segundo, o de dois anos” [E-A3-12]. As suas respostas apontam para a 
importância que atribuiu à exploração de conexões Matemática-CFN. No que 
respeita ao item 1.2, explicou “Acho porque tinha muito a ver com as Ciências da 
Natureza como, por exemplo, como vivem os peixes e isso. É tudo sobre a 
Natureza. E também porque nós também aprendemos que… nós podemos ver ao 
espelho de diferentes formas. Nós podemos imaginar-nos nessa forma como 
poderíamos ser em outras vidas” [E-A15-40] (corrigindo a expressão “em outras 
vidas” para “de outras maneiras” [E-A15-44]). Estes resultados sugerem que a 
aluna considerou que a exploração dos GA teve repercussões positivas no 
desenvolvimento de aprendizagens respeitantes a Matemática e CFN. 
Em seguida, referem-se os resultados de itens das questões 2 e 3 do QF, 
cujas opções de resposta fechada apresentadas foram: “Discordo totalmente  
Discordo  Concordo  Concordo totalmente ”. 
Nos itens da questão do QF “2. O que aprendi com os guiões do aluno da 
coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" sobre… 2.1… matemática ajuda-me 
a resolver questões apresentadas em Ciências, 2.2… matemática ajuda-me a 
resolver problemas fora da escola, 2.3… matemática desperta-me interesse”, a 
aluna assinalou diferentes opções de resposta fechada: “Concordo totalmente” nos 
itens 2.1 e 2.2 e “Concordo” no item 2.3. No que respeita à posição manifestada no 
item 2.3, esclareceu “Eu gostei muito” [E-A15-56] e ilustrando aprendizagens 
realizadas no âmbito da resolução de propostas do GA centrado na exploração de 
Cordas que Tocam: “[…] com que medida devemos colocar uma catapulta para 
conseguirmos mais ou menos a medida certa para acertar no castelo” [E-A15-58]. 
Nos itens da questão “3. O que aprendi com os guiões do aluno da colecção 
"Visita de estudo ao Jardim da Ciência" sobre… 3.1… ciências ajuda-me a resolver 
problemas em outras áreas, 3.2… ciências desperta-me interesse”, a aluna 
assinalou “Concordo totalmente”. Em entrevista, explicou que assinalou tal opção 
no item 3.2 relatando que “[…] desde há muito tempo, eu gosto de estudar muito 
Ciências, e porque nós aprendemos coisas novas, coisas sobre a vida” [E-A15-70]. 
No item “12.3… sobre outros temas de ciência?”, assinalou “Gostaria muito”, 
tal como nos outros itens da questão 12 do QF. Quando solicitada em entrevista a 
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esclarecer esta posição, a aluna A15 afirmou “Eu acho que se fizéssemos 
matemática com Ciências da Natureza, sim, eu gostaria, como eu tinha dito em 
perguntas anteriores, essa matéria despertou-me a matemática, ajudava-me a 
aprender outras coisas sobre Ciências da Natureza” [E-A15-254]. Os resultados 
mostram que a aluna manifestou que “gostaria muito” de resolver propostas 
parecidas com as dos GA sobre outros temas de ciência, em particular, relativos a 
Ciências da Natureza, para ampliar aprendizagens nesta área e para motivar a 
aprendizagem relativa a Matemática. Tal sugere que o estabelecimento de 
conexões entre estas áreas assume particular relevância na motivação para a 
realização de propostas como as dos GA. 
Para sintetizar, refere-se que os resultados do QF e da entrevista à aluna A15 
evidenciam que a manifestou uma opinião positiva sobre repercussões dos GA na 
aprendizagem de CFN e Matemática (itens 1.1 e 1.2), conexões da Matemática com 
outras áreas do Saber (2.1), especialmente, com CFN (item 2.1) e ao interesse 
despertado pelas referidas áreas do Saber (itens 2.3 e 3.2).  
5.3.3.2 Articulação de contextos de EF e ENF de Ciências 
No item “7. Achei importante fazer actividades em sala de aula sobre o que 
explorei no Jardim da Ciência (7.1)… antes da visita de estudo, (7.2)… após a visita 
de estudo”, a aluna A15 assinalou “Concordo” e “Concordo totalmente”, 
respetivamente. Em entrevista, explicou que manifestou essas posições, pois 
“Ajudou-me em várias questões porque a ficha era dividida em três partes. E essas 
três partes, era através delas, nós podíamos ver onde podíamos melhorar. Antes, 
podemos, nem temos a ficha muito correta. No momento, na visita está correta. E 
depois, vejo se me lembro do que tinha aprendido na visita” [E-A15-198]. A aluna 
atribuiu diferente grau de importância à exploração do GA nas fases da visita Antes 
da visita e Após a visita, por diferentes motivos, parecendo considerar que, no 
geral, uma virtude da estruturação em três fases da visita seria a possibilidade de 
potenciar, possivelmente, o desenvolvimento de aprendizagens.  
Na questão “8. Gostaste de resolver as propostas dos guiões do aluno? 
Assinala  uma opção. Não gostei nada  Não gostei  Gostei  Gostei muito  
Gostei muito ” do QF, a aluna assinalou “Gostei muito”, justificando “Gostei muito 
das visitas de estudo porque eram uma divertida forma de aprender”. Esta resposta 
sugere que a exploração dos GA também assumiu um caráter lúdico para esta 
aluna, o que, segundo a própria terá sido o desenvolvimento de aprendizagens. 
Na questão “9. Onde preferiste resolver as propostas dos guiões do aluno?” 
Assinala uma opção. Na sala de aula  No Jardim da Ciência/LEduC . Porquê?” do 
QF, a aluna assinalou a opção “No Jardim da Ciência/LEduC”. Justificou tal resposta 
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em entrevista, afirmando que “as atividades ajudam-nos a perceber melhor os 
exercícios” e que “Quando nós fazemos a atividade, nós percebemos melhor porque 
estamos nessa altura. Mas antes, é mais difícil porque antes não tínhamos 
aprendido nada disto. Depois, pode ser mais difícil porque eu posso não me lembrar 
de algumas questões anteriores e depois devo voltar a estudá-las” [E-A15-230]. 
No que concerne ao GA focado na exploração do módulo Cordas que Tocam, 
em particular ao item “10.1.1. Gostei mais de”, a aluna redigiu “completar a 
actividade (sic) durante a visita”. Ao item “10.1.2 Gostei menos de” respondeu 
“nada”. No item “10.1.3 Tive mais dificuldade em”, escreveu “pintar o castelo”. 
Atendendo ao GA focado na exploração do módulo Tenda de Espelhos, em 
particular ao item “10.1.1. Gostei mais de”, a aluna redigiu “completar as 
actividades (sic) apresentadas durante a visita”. Ao item “10.1.2 Gostei menos de” 
respondeu “nada”. No que respeita ao item “10.1.3 Tive mais dificuldade em”, 
respondeu “fazer uma figura anamórfica”. 
No que respeita ao GA focado na exploração do módulo Aquário da nossa 
costa, em particular ao item “10.1.1. Gostei mais de”, a aluna redigiu “completar as 
seguintes actividades (sic) apresentadas durante a visita à U.A.”. Aos itens “10.1.2 
Gostei menos de” e “10.1.3 Tive mais dificuldade em” respondeu “nada”. 
De um modo geral, os resultados relativos à questão 10 do QF evidenciam 
que a aluna “gost[ou] mais de” explorar propostas Durante a visita, não houve 
“nada” de que tivesse “gost[ado] menos”, e só relativamente ao segundo GA 
implementado apontou “dificuldades” ao nível do desenvolvimento de capacidades. 
Na questão “11. Qual dos guiões do aluno é o teu preferido? Cordas que 
Tocam  Tenda de Espelhos  Aquário da nossa Costa . Explica as razões da tua 
preferência”, a aluna assinalou “Aquário da nossa Costa”. Segundo a mesma, esta 
escolha foi motivada pelo caráter lúdico e original deste GA, conforme observável 
na sua resposta no QF: “Eu preferi a visita de estudo Aquário da nossa Costa 
porque as actividades (sic) apresentadas eram muito divertidas e originais”. 
Nos itens da questão do QF “12. Completa a frase iniciada em seguida e 
assinala () uma opção em cada alínea. Gostarias de resolver propostas parecidas 
com as dos guiões do aluno…” foram dadas as seguintes opções de resposta 
fechada: "Não gostaria nada  Não gostaria  Gostaria  Gostaria muito ”. 
No item “12.1… para explorar outros módulos do "Jardim da Ciência"?”, a 
aluna assinalou “Gostaria muito”. Em entrevista, esclareceu tal posição, do seguinte 
modo: “Eu queria […] eu acho que… que eu devia fazer outro, outro guião sobre 
outra coisa porque aprenderia mais e… e… e porque… gostei muito de fazer as 
partes antes […] Antes, eu dizia que sabia sobre essa matéria. Durante, aprenderia 
mais coisas e divertia-me ao mesmo tempo. E depois, eu tentava lembrar para ver 
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o que eu já sabia e o que não sabia. Então, aprenderia mais de uma forma 
divertida” [E-A15-254]. Estes resultados evidenciam que a aluna “gostaria muito” 
de explorar outros módulos do JC, relevando o papel da estrutura dos GA em três 
fases da visita e o desenvolvimento de aprendizagens num contexto lúdico. 
No item “12.2… noutros museus de ciências?”, assinalou a mesma opção de 
resposta, justificando, em entrevista: “Porque acho que as visitas de estudo são 
importantes para as crianças se divertirem e ao mesmo tempo aprenderem. 
Aprenderem de uma forma divertida!” [E-A15-254]. Tais resultados apontam para 
que a aluna A15 atribuiu importância à realização de visitas de estudo, por 
considerar deverem potenciar aprendizagens imbuídas de uma componente lúdica. 
5.3.4 Sumário 
A aluna A15 transitou sempre de ano escolar com boas notas a Matemática. 
As NC mostram uma aluna atenta e empenhada na exploração individual de 
propostas dos GA e participativa e solidária na exploração em grupo, características 
que a professora havia salientado, informalmente, antes do estudo principal.  
No âmbito do presente estudo foram analisadas produções da aluna A15 
inscritas nas TT e nos GA, as suas respostas ao QI e ao QF, a entrevista que 
concedeu e NC. 
Globalmente, a análise às produções da aluna A15 revelou que desenvolveu 
capacidades de RP e de CM, destacando-se mais expressivamente, a última 
referida. Em seguida, resume-se o percurso relativo a cada capacidade superior. 
No global, a análise às produções da aluna A15 inscritas nas TTG evidencia 
progressão no âmbito da RP. Considerando as TT e nos GA, verificaram-se distintos 
percursos de evolução no que se refere aos diferentes momentos da RP. A aluna 
alcançou o nível positivo de escala classificada mais elevado na TTG2 (Satisfaz 
muito bem), superior ao obtido na TTG1 (Satisfaz bem). Destaca-se que na TTG2, 
em quatro momentos de RP (RP1, RP2, RP3, RP7) dos cinco considerados na 
avaliação, obteve o nível de escala classificada mais elevado e, no outro (RP4), o 
abaixo desse (Satisfaz bem). Em relação a todos os momentos da RP, obteve níveis 
de escala classificada mais elevados na TTG2 que na TTG1. Em suma, decorrente 
da exploração das TT e dos GA, a evolução ao nível da RP afigura-se positiva. 
Na TTG1 revelou fragilidades no domínio de capacidades de CM, 
contrariamente ao esperado, pois segundo a professora, tratava-se de uma aluna 
com um bom desempenho em matemática. Da TTG1 para a TTG2 melhorou o nível 
de escala classificada obtido de Não satisfaz para Satisfaz muito bem, o que se 
afigura expressivo. Ao longo do estudo principal verificou-se que a evolução no 
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domínio de capacidades de CM ligadas a diferentes dimensões foi distinta, até 
porque na TTG1, se observaram diferentes níveis de escala classificada, em cada 
uma, mostrando apenas fragilidades no âmbito da dimensão CM5, relativamente à 
qual obteve Muito não satisfaz. Tendo em conta as TTG, só foi observada 
progressão no âmbito da referida dimensão e da dimensão CM4, tendo sido mais 
expressiva nesta, embora em ambas tenha alcançado o nível máximo da escala 
classificada definido. No que concerne à dimensão CM2 manteve o nível máximo de 
escala classificada. Em relação à dimensão CM3 diminuiu um nível de escala 
classificada do primeiro para o segundo GA explorado, mantendo-se positivo. 
No QF, a aluna A15 assinalou níveis de concordância na maioria das questões 
que focavam o domínio de capacidades de RP, decorrente da exploração dos GA, 
nas outras assinalou “Não concordo nem discordo”. Os esclarecimentos dados em 
entrevista relativamente a questões onde assinalou a opção de resposta “Não 
concordo nem discordo” apontaram para um posicionamento da aluna em níveis de 
concordância com os enunciados das referidas questões. No QF, também assinalou 
níveis de concordância na maioria das questões que focavam o domínio de 
capacidades de CM, decorrente da exploração dos GA, e em questões que remetiam 
para o aumento da confiança no domínio da CM oral e escrita, também decorrentes 
da exploração dos GA. A manutenção da seleção dessas opções foi confirmada em 
entrevista.  
Algumas condições existentes no início do estudo principal, como bom 
desempenho em Matemática, empenho nos trabalhos escolares e participação ativa 
em trabalhos de grupo eram favoráveis à evolução observada na RP e na CM. Estas 
foram observadas ao longo do estudo principal e, segundo a aluna, reforçadas 
devido à exploração de propostas dos GA, individualmente e em grupo. 
Além dos resultados da aluna A15 relativos às questões de investigação 1 e 2 
destaca-se que apresentou uma opinião, globalmente positiva, sobre conexões 
Matemática–CFN e a articulação EF–ENF exploradas nos GA. Para sintetizar, os 
resultados do QF e da entrevista à aluna A15 apontam para uma opinião, 
globalmente positiva, sobre a aprendizagem da Matemática e das CFN (itens 1.1 e 
1.2), conexões da Matemática com outras áreas do Saber (item 2.1), 
especialmente, CFN (item 3.1), aos contextos além do escolar (item 2.2), 
especialmente, na relevância atribuída à articulação das aprendizagens realizadas, 
em sala de aula, antes (item 7.1) e após (item 7.2) as visitas de estudo ao JC e ao 
interesse despertado (itens 2.3 e 3.2). Os resultados também evidenciam que 
manifestou repercussões positivas da exploração dos GA ao nível da CM e da RP, 
em concreto, sobre a potenciação do gosto pela CM (item 4.1) e pela RP em grupo 
(item 5.1) e individualmente (item 5.2) e ao nível da confiança atribuída à CM 
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escrita (item 4.2) e à CM oral (item 4.3) e em explicar a RP matemáticos por 
escrito (item 5.3) e oralmente (item 5.4). Ainda, mostram que manifestou que 
“gost[ou] muito” de resolver as propostas dos GA (item 8), especialmente no JC 
(item 9), relevando o caráter lúdico destas e de explorar o GA focado no AC (item 
11). Os resultados da questão 12 evidenciam que “Gostaria muito” de resolver 
propostas parecidas com as dos GA, para explorar outros módulos do "Jardim da 
Ciência”, noutros museus de ciências e sobre outros temas de ciência. De salientar 
que, relativamente a todos os GA, a aluna manifestou que (itens 10.1.1, 10.1.2 e 
10.1.3) “gost[ou] mais de” resolver propostas realizadas Durante a visita ao JC e 
que (itens 10.1.2, 10.2.2 e 10.3.2) manifestou que não “gost[ou] menos de” 
“nada”. 
Para sintetizar, refere-se que os resultados do QF e da entrevista apontam 
para uma opinião, globalmente positiva, sobre repercussões dos GA, na 
aprendizagem das CFN e da Matemática (itens 1.1 e 1.2), em particular, no que se 
refere a conexões Matemática–CFN (itens 2.1 e 3.1), ao interesse despertado por 
realizar aprendizagens relativas a tais áreas curriculares (itens 2.3 e 3.2) e aos 
contextos de EF–ENF (item 2.2). Também mostram que manifestou que “gost[ou] 
muito” de resolver as propostas dos GA (item 8), sobretudo, no JC (item 9), 
sobretudo do focado na exploração do AC (item 11). É de destacar que assinalou 
respostas nos itens 12.1, 12.2 e 12.3 que apontam para que “gostaria[s] de 
resolver propostas parecidas com as dos GA” (questão 12). A maioria das respostas 
à questão 10 é vaga, relevando-se que as relativas ao item “10.1 Gostei mais de” 
remetem para a resolução de propostas dos GA realizadas Durante a visita ao JC. 
5.4 O aluno A22 
Neste ponto, apresentam-se e discutem-se os resultados obtidos para o caso 
do aluno A22. Em 5.4.1 e 5.4.2 relatam-se os resultados centrados nas questões de 
investigação 1 e 2. Em 5.4.3 referem-se os focados nas conexões Matemática-CFN 
e articulação de contextos de EF e ENF de CFN. Por fim, sumariam-se os mesmos. 
No início do ano letivo em que o estudo foi implementado, o aluno A22 
ingressou na turma com 9 anos. Transitou sempre de ano escolar. Segundo a 
professora, tratava-se de um aluno empenhado nos trabalhos escolares e que 
embora não se encontrasse entre os melhores da turma, os resultados escolares 
que obtinha eram bastante satisfatórios. Também salientou o seu caráter meigo e 
brincalhão. Em conversa informal com a investigadora, o aluno declarou que se 
interessava por estudar Matemática, pois considerava que seria importante para 
obter bons resultados escolares no 2.º CEB e exercer uma profissão. As NC 
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mostram-no como um elemento do grupo promotor da cordialidade e do 
envolvimento de todos, preocupações que confirmou em entrevista. 
5.4.1 Resolução de problemas 
Em seguida, apresentam-se resultados do aluno caso A22 que procuram 
apoiar a resposta à questão de investigação 1 – Quais as repercussões dos recursos 
didáticos desenvolvidos na capacidade de RP de alunos do 4.º ano do 1.º CEB?.  
5.4.1.1 Capacidades de RP solicitadas 
A análise da evolução do desempenho do aluno na RP tem em conta o que as 
suas produções registadas nas TT e nos GA sugerem em termos do domínio de 
capacidades transversais à RP e as ligadas aos momentos Compreensão do 
problema (RP1), Conceção de um plano de RP (RP2), Execução do plano de RP 
(RP3), Avaliação do trabalho desenvolvido (RP4) e Transversal (RP7).  
Ao longo da implementação das TT e dos GA, verificou-se que a evolução do 
aluno A22 na RP não foi progressiva, pois obteve aumento e diminuição sucessivos 
da percentagem de mobilização das capacidades básicas de RP solicitadas: TTG1 
(Satisfaz bem, 75%); GA_CT (Satisfaz bem, 89,2%); TTP1 (Não satisfaz, 29,3%); 
GA_TE (Satisfaz bem, 88,3%); TTP2 (Satisfaz bem, 73,3%); GA_AC (Satisfaz bem, 
81,5%); TTP3 (Satisfaz, 64,5%); TTG2 (Satisfaz muito bem, 91,8%). Verifica-se 
que obteve níveis de escala classificada mais elevados nos GA do que nas TT, 
excetuando na TTG2. É digno de nota que o nível de escala classificada aumentou 
da TTG1 para a TTG2, alcançando o mais elevado. Destaca-se que o aluno só não 
obteve níveis positivos de escala classificada na TTP1.  
A melhoria observada da TTG1 para a TTG2 é coerente com a opção 
“Concordo” assinalada pelo aluno A22 na questão do QF “5.19 O que aprendi com 
os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a 
resolver melhor os problemas matemáticos”. Segundo o próprio, a exploração das 
propostas dos GA, em grupo, pode ter promovido o domínio da capacidade de RP, 
como o sugerem os seguintes excertos da entrevista. 
 
E: Afirmaste que os guiões te ajudaram a resolver problemas de matemática. Podes 
explicar porquê? 
A22: Porque nas outras atividades de Estudo do Meio e da Língua Portuguesa, raramente 
fazemos trabalhos de grupo e depois na de Matemática com a professora Sofia fizemos 
muito. Ora então, deu a gostar mais de matemática. Eu, desde pequenino que gostava 
então passei a gostar mais. [E-A22-71; E-A22-72] 
 
A22: Porque se trabalharmos sozinhos não temos apoiantes e se trabalharmos em grupo 
podemos dar muitas opiniões e depois chegamos a uma conclusão final. [E-A22-74] 
  
A22: Na sala de aula tive com o A8, com a A2, e acho que foi com o A7, o A19 e depois nós 
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estivemos a partilhar ideias e chegámos à conclusão que era nos peixes comprar. [E-
A22-78] 
 
Segundo o aluno A22, a exploração dos GA parece ter potenciado quer o à-
vontade na exploração das propostas dos GA, em grupo, quer a autoconfiança na 
exploração individual: na questão do QF “5. O que aprendi com os guiões do aluno 
da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me… 5.1… a sentir-me 
mais à-vontade quando trabalho em grupo, 5.2… a ser mais confiante quando 
resolvo problemas sozinho”, o aluno A22 assinalou “Concordo totalmente” no item 
5.1 e “Concordo” no item 5.2. Além disso, resultados da entrevista e do QF 
aplicados ao aluno A22, apontam para que este tenha considerado que a 
exploração das propostas dos GA que solicitavam o trabalho em grupo potenciou o 
domínio oral e escrito da RP. Na questão do QF “5. O que aprendi com os guiões do 
aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me… 5.3… a ser 
mais confiante em explicar, por escrito, como resolvo problemas matemáticos, 
5.4… a ser mais confiante em explicar, oralmente, como resolvo problemas 
matemáticos”, o aluno assinalou “Concordo” no item 5.3 e “Concordo totalmente” 
no item 5.4. Acerca da posição manifestada em 5.4, referiu que a exploração das 
propostas dos GA, em grupo, o ajudou a “explicar, oralmente, como resolvia 
problemas matemáticos”: “Por exemplo, eu quando estava com o A8 e com a A2, e 
o A19. Eu e o A19 fizemos mal. E depois a A2 e o, e o A8 disseram “Ai! Se vocês 
não souberem podem perguntar a nós se quiserem, se estamos aqui todos é para 
ajudar uns aos outros”” [E-A22-102]. 
Recorda-se que o aluno A22 obteve, globalmente, melhores resultados nos 
GA do que nas TT. Enquanto a aluna A15 apontou a limitação de tempo como 
condicionante de melhores resultados nas TT, o aluno A22 excluiu esse motivo para 
justificar o seu desempenho nas TT ao declarar que o tempo dado foi suficiente 
para resolver as propostas. 
 
E: Afirmaste que as tarefas teste globais e parciais eram muito difíceis porque não havia 
tempo e compreendias as questões. Achas que com mais tempo conseguirias melhores 
resultados? 
A22: Não. 
E: Não, porquê? 
A22: Porque o tempo às vezes pode ser definitivo, outras vezes não porque nas que 
estamos mais atentos o tempo ainda é suficiente para rever e nas que estamos 
distraídos a brincar com as borrachas, com as canetas, chegamos à resposta e não 
conseguimos. 
E: Podes explicar-me isso melhor, um bocadinho, ou com exemplos? 
A22: O exemplo foi que eu nesse aí estava a conversar, estava a conversar, a falar para a 
frente e a chamar, depois quando acabou o tempo eu já não tive tempo para fazer. 
E: Então aí poderias ter melhores resultados se tivesses estado mais atento.  
A22: Sim. [E-A22-261; E-A22-268] 
 
Globalmente, a análise das produções do aluno A22 inscritas nas TTG 
evidenciou progressão no âmbito da RP pois verificou-se aumento da percentagem 
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de mobilização das capacidades básicas de RP solicitadas no âmbito de três dos 
cinco momentos da RP considerados na análise e dos respetivos níveis de escala 
classificada e manutenção do mais elevado nos outros dois: RP1, de Satisfaz 
(66,7%) para Satisfaz bem (86,7%); RP2 e RP3 de Satisfaz muito bem (100%) 
para Satisfaz muito bem (100%); RP4, de Satisfaz (60,0%) para Satisfaz bem 
(80,0%); e RP7, de Satisfaz (61,5%) para Satisfaz muito bem (92,9%), tendo sido 
mais expressivo neste. Assim, na TTG2, o aluno alcançou sempre níveis de escala 
classificada positivos em relação aos cinco momentos da RP analisados, tendo três 
deles sido os mais elevados da referida escala. Tendo em conta os GA e as TT, o 
aluno A22 obteve nível de escala classificada positivo em todos os momentos da 
RP, com exceção da TTP1, onde obteve níveis de escala classificada negativa em 
todos os momentos da RP e da TTP3, num deles. Em relação a nenhum momento 
da RP se observa progressiva mobilização das respetivas capacidades básicas de 
RP. Em relação a todos, observa-se elevação e descida sucessivas dos níveis de 
escala classificada obtidos nas TT e nos GA e, nalguns, a obtenção do mesmo. 
 
Quadro 5.30. Resultados obtidos pelo aluno A22 nas TT e nos GA referentes aos momentos de 
RP 
Recurso Compreensão 
do problema 
(RP1) 
Conceção do 
plano de RP 
(RP2) 
Execução do 
plano de RP 
(RP3) 
Avaliação do 
trabalho 
desenvolvido (RP4) 
Transversal 
(RP7) 
TTG1 Satisfaz  Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz Satisfaz 
 66,7% 100,0% 100,0% 60,0% 61,5% 
GA_CT Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz bem Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz bem Satisfaz bem 
 95,8% 87,5% 100,0% 87,5% 72,22% 
TTP1 Não satisfaz Não satisfaz Não satisfaz Muito não satisfaz Muito não 
satisfaz 
 38,9% 33,3% 33,3% 16,7% 18,8% 
GA_TE Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz bem Satisfaz bem 
 95,0% 100,0% 93,8% 70,0% 84,2% 
TTP2 Satisfaz  Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz  Satisfaz  
 60,0% 100,0% 100,0% 60,0% 60,0% 
GA_AC Satisfaz bem Satisfaz bem Satisfaz bem Satisfaz bem Satisfaz 
 85,0% 75,0% 87,5% 85,7% 68,4% 
TTP3 Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz bem Não satisfaz Satisfaz bem 
 58,3% 75,0% 81,3% 25,0% 70,0% 
TTG2 Satisfaz bem Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz muito 
bem 
Satisfaz bem Satisfaz muito 
bem 
 86, 7% 100,0% 100,0% 80,0% 92,9% 
 
No QI e no QF, o aluno A22 manifestou a sua opinião acerca do domínio de 
capacidades envolvidas em quatro momentos da RP, conforme se pode observar no 
quadro seguinte. No QI, apenas assinalou níveis de concordância (“Concordo” – 7 e 
“Concordo totalmente” – 3). No QF, assinalou 6 níveis de concordância, 1 de 
discordância e 3 de indecisão, predominando assim, os níveis de concordância. 
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Quadro 5.31. Opções de resposta assinaladas pelo aluno A22 da questão 4.1 à 4.12 do QI e da 
questão 5.6 à 5.17 do QF  
Questionário Inicial Questionário Final 
Quando resolvo problemas em matemática… O que aprendi com os GA da coleção “Visita 
de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me 
a…  
Momento Compreensão do problema (RP1) 
Consigo dizer o problema pelas 
minhas palavras 
Concordo A dizer melhor o problema 
pelas minhas palavras  
Concordo  
Compreendo o que é pedido no 
problema 
Concordo A compreender melhor o que é 
pedido no problema 
Não concordo 
nem discordo 
Identifico os dados importantes 
para o resolver 
Concordo 
totalmente 
A identificar os dados 
importantes para o resolver 
Concordo 
Identifico as condições do 
problema que devo respeitar 
Concordo A identificar as condições do 
problema que devo respeitar 
Concordo 
Momento Conceção de um plano de resolução do problema (RP2) 
Sou capaz de encontrar uma 
estratégia de o resolver 
Concordo A ser capaz de encontrar uma 
estratégia de o resolver 
Concordo 
Momento Execução do plano de resolução do problema (RP3) 
Sou capaz de aplicar uma 
estratégia que descobri para o 
resolver 
Concordo 
totalmente 
A ser capaz de aplicar uma 
estratégia que descobri para o 
resolver 
Discordo  
Sou capaz de encontrar uma 
solução adequada 
Concordo 
totalmente 
A ser capaz de encontrar uma 
solução adequada 
Concordo 
Momento Avaliação do trabalho desenvolvido (RP4) 
Revejo como o resolvi para 
verificar se errei em algum sítio 
Concordo A rever melhor como o resolvi 
para verificar se errei em algum 
sítio 
Não concordo 
nem discordo 
Sou capaz de corrigir os erros que 
encontro 
Concordo A ser mais capaz de corrigir os 
erros que encontro 
Concordo 
Se há mais do que uma solução 
consigo explicar qual é a melhor/ 
mais adequada 
Concordo A justificar melhor a solução 
que escolhi quando há várias 
adequadas 
Não concordo 
nem discordo 
 
A propósito da questão “5.13 O que aprendi com os guiões do aluno da 
coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me a rever melhor como o 
resolvi para verificar se errei em algum sítio”, em que o aluno A22 assinalou “Não 
concordo nem discordo”, o mesmo afirmou em entrevista que “O que eu aprendi 
[com a exploração dos GA] foi que […] quando acabarmos tudo e ainda temos um 
pouco tempo para rever, aproveitamos e fazemos” [E-A22-136]. Ao contrário do 
manifestado no questionário, o seu discurso em entrevista sugere que possa ter 
estimulado o investimento no desenvolvimento de capacidades no âmbito do 
momento RP4, decorrente da exploração dos GA. 
O seguinte excerto da entrevista ao aluno A22 sugere que teve dificuldade em 
mobilizar a capacidade Selecionar as estratégias a utilizar na resolução do 
problema, no âmbito do momento RP2 para calcular o equilíbrio num balancé. 
 
A22: Sim, fulcro. Não sabia muito como é que se dizia e como é que se fazia e pude 
aprender. 
E: Como se fazia o quê?  
A22: Foi como é que as pessoas onde tinham de estar, os de menor peso tinham de estar 
mais longe ou mais perto e os mais gordinhos tinham de estar mais perto ou mais 
longe. 
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E: Ah! Estás a falar de calcular o equilíbrio num balancé. [E-A22-42; E-A15-45] 
Segundo o aluno A22, as capacidades Implementar a(s) estratégia(s) 
selecionada(s) e Evidenciar uma ou mais soluções para o problema ou concluir 
sobre a inexistência desta poderão ter sido potenciadas no âmbito da exploração de 
propostas dos GA que solicitavam o trabalho de grupo, o que parece ter promovido 
a autoconfiança: “[…] e como naqueles problemas mais fáceis e eu não conseguia 
resolvê-los eu, tive menos confiança e depois num muito difícil, no do equilíbrio que 
tinha muita dificuldade, eles ajudaram-me bem e tive mais confiança” [E-A22-134]. 
5.4.1.2 Procedimentos de RP usados 
Apresentam-se produções do aluno A22 registadas nos GA e nas TT que 
ilustram percursos de evolução, atendendo ao procedimento adotado na RP. Neste 
âmbito, considerou-se que alguns problemas propostos nos GA foram resolvidos em 
grupo com ocasionais esclarecimentos da professora e da investigadora. A adoção 
do procedimento adequado e completo da resolução do problema e solução 
adequada pelo aluno predominou na TTG1 (50%) e na TTG2 (80%), tendo-se 
verificado aumento. Tal sugere melhoria no seu desempenho. Porém, esta evolução 
não foi regular. Na TTP2 e na TTP3, a adoção do referido procedimento não foi 
expressiva, e também não se observou predominância de qualquer procedimento 
adotado. Já na TTP2, o procedimento mais adotado pelo aluno (60%) foi o que 
evidencia ter chegado a uma solução mas não apresenta o caminho. 
 
Quadro 5.32. Procedimentos de RP adotados pelo aluno A22 nas produções relativas aos itens 
de RP das TT (em %) 
Procedimentos TTG1 TTP1 TTP2 TTP3 TTG2 
Não responde 0,0 20,0 0,0 12,5 0,0 
Procedimento adequado e completo da resolução do problema 
e solução adequada 
50,0 20,0 40,0 25,0 80,0 
Procedimento adequado e completo da resolução do problema 
com erros de percurso 
0,0 0,0 0,0 12,5 0,0 
Procedimento adequado mas incompleto da resolução do 
problema e responde com base nos resultados obtidos 
25,0 20,0 0,0 12,5 20,0 
Evidencia ter chegado a uma solução mas não apresenta o 
caminho 
25,0 20,0 60,0 12,5 0,0 
Procedimento inadequado ou incompreensível 0,0 20,0 0,0 25,0 0,0 
 
A produção seguinte, correspondente ao item 2 da TTG1, ilustra o 
procedimento mais usado pelo aluno A22 nas produções relativas à RP inscritas 
nesta TTG. Esta produção evidencia que mobilizou capacidades básicas de RP 
ligadas a diferentes momentos da RP. No âmbito do momento RP1, parece ter 
mobilizado a capacidade Identificar os dados do problema relevantes para a sua 
resolução, pois à semelhança da aluna A15, registou os dados relevantes do 
problema. Também indicou todos os cálculos necessários para alcançar uma 
solução, o que evidencia a mobilização das capacidades Selecionar as estratégias a 
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utilizar na resolução do problema (momento Conceção da RP). O registo de tais 
cálculos, efetuados corretamente, e a apresentação de uma solução adequada, 
sugerem a mobilização das capacidades Implementar a(s) estratégia(s) 
selecionada(s) e Evidenciar uma ou mais soluções para o problema ou concluir 
sobre a inexistência desta (momento RP3). A organização dos registos por colunas 
e legendados revela cuidado na apresentação da resposta. 
 
 
Figura 5.37. Produção do aluno A22 relativa ao item 2 da TTG1 
 
Na TTP2, mais de metade (60%) das produções do aluno A22 relativas à RP 
apresenta solução, mas não evidencia o caminho. Tal é ilustrado na produção 
correspondente ao item 7 da TTP2, apresentada em seguida, onde o aluno pintou 
três figuras e não uma como solicitado (no enunciado do problema pode ler-se 
“Pinta a figura onde achas que a terão pintado para se observarem as imagens 
apresentadas”), o que sugere que não mobilizou a capacidade Identificar as 
condições do problema no âmbito do momento RP1. 
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Figura 5.38. Produção do aluno A22 relativa ao item 7 da TTP2 
 
Já na produção seguinte, correspondente ao item 5.1 da TTP2, o aluno regista 
uma solução adequada, mas não o caminho. 
 
 
Figura 5.39. Produção do aluno A22 relativa ao item 5.1 da TTP2 
 
Na TTG2, em produções do aluno A22 relativas a itens de RP, o procedimento 
de RP predominante (80%) revela-se adequado e completo e a solução é 
adequada. Em seguida, apresenta-se uma produção inscrita na TTG1, 
correspondente ao item 6 da TTG2, que ilustra o uso do procedimento de RP mais 
adotado nessa TTG. A produção evidencia que o aluno A22 revela que compreendeu 
o problema, já que identifica os dados relevantes, isto é, os valores da massa total 
dos dois sacos de amêijoas e do robalo e cumpre as condições do problema (cada 
saco tem o mesmo valor de massa e os dois juntos têm a mesma massa que o 
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robalo). Ao contrário da aluna A15, o aluno A22 indica os cálculos que evidenciam o 
seu plano de RP. A execução do plano é evidente na efetuação correta dos cálculos. 
 
 
 
Figura 5.40. Produção do aluno A22 relativa ao item 6 da TTG2 
5.4.2 Comunicação (em) matemática 
Neste subponto, apresentam-se resultados do aluno caso A22 que apoiam a 
procura de resposta à questão de investigação 2 – Quais as repercussões dos 
recursos didáticos desenvolvidos na capacidade de CM de alunos do 4.º ano do 1.º 
CEB?. Para tanto, foi tido em conta o que as produções deste aluno registadas nas 
TT e nos GA sugerem sobre o domínio de capacidades transversais à CM e ligadas a 
algumas dimensões de CM, apresentando-se algumas que ilustram percursos de 
evolução observados. Através da implementação do QI e do QF e da entrevista ao 
aluno A22, também se procurou conhecer a sua opinião acerca das repercussões da 
exploração dos GA em aprendizagens relativas à CM. 
 
5.4.2.1 Capacidades de CM solicitadas 
Ao longo da implementação das TT e dos GA, verificou-se que a evolução do 
aluno A22 na CM não foi progressiva, pois obteve aumento e diminuição sucessivos 
da percentagem de mobilização das capacidades básicas de CM solicitadas: TTG1 
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(Não satisfaz, 28,6%); GA_CT (Satisfaz bem, 70,4%); TTP1 (Satisfaz bem, 
70,0%); GA_TE (Satisfaz muito bem, 100%); TTP2 (Satisfaz, 62,5%); GA_AC 
(Satisfaz, 63,0%); TTP3 (Não satisfaz, 33,3%); TTG2 (Satisfaz, 57,1%). As 
maiores fragilidades do aluno no domínio de capacidades de CM foram evidenciadas 
na TTG1, onde obteve o nível de escala classificada negativo mais baixo. De notar 
que os resultados mostram que o aluno obteve um nível de escala classificada mais 
elevado na TTG2 do que na TTG1, passando de um negativo para um positivo.  
Na questão do QF “4.12 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção 
"Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a ser melhor comunicador de e 
em matemática”, o aluno A22 assinalou “Concordo”. Em entrevista, esclareceu a 
resposta, justificando que “[…] enquanto a professora *** - ela explica muito bem, 
não é? - e como nós ainda não tínhamos chegado às provas de aferição você foi e 
também explicou uma coisa que ainda não tínhamos aprendido, com as catapultas, 
os peixes, o ponto de apoio e, depois, eu fiquei mais confiante porque tive amigos 
que me ajudavam” [E-A22-96].  
Além disso, os resultados do QF e da entrevista, a seguir apresentados, 
apontam para que a exploração dos GA possa ter favorecido o gosto pela CM. O 
aluno A22 assinalou “Concordo totalmente” no item do QF “4.1 O que aprendi com 
os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a 
gostar de comunicar em matemática”. Segundo o mesmo elucida: “Porque alguns 
[elementos do grupo] têm melhor explicação de matemática em oral e podem, os 
que têm um bocadinho mais de dificuldade, e podem ajudar os outros” [E-A22-84]. 
Tal sugere que a exploração de propostas dos GA que solicitavam o trabalho de 
grupo foi importante para si, na medida em que manifestou sentir-se mais 
confiante na CM realizada em grupo do que individualmente, o que parece ser 
confirmado no seguinte excerto de entrevista. 
 
E: E tu achas que te sentirias tão confiante a comunicar matemática, sozinho? 
A22: Não. 
E: Sentes mais confiança quando trabalhas em grupo? 
A22: Sim. [E-A22-78; E-A22-82] 
 
A seguinte citação do aluno A22 ilustra e reforça tal importância: “Os 
[aspetos] mais importantes [ao nível da CM] foram, porque tive oportunidade de 
trabalhar em grupo e de comunicar bem com os meus amigos termos ideias para 
mostrarmos aos outros. Que, por exemplo, se um não sabia e os outros dois ou 
três sabiam tentavam explicar da melhor forma e… quem tivesse mais, melhor ou 
melhor acompanhado pudesse explicar melhor aos três ou aos quatro, tanto faz” 
[E-A22-96]. 
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Para o aluno A22, a exploração de propostas dos GA que solicitavam o 
trabalho de grupo parece ter sido importante no estímulo à mobilização da CM, 
quer ao nível da oralidade, quer da escrita. No QF, na questão “4.2 O que aprendi 
com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-
me a ser mais confiante quando comunico por escrito” assinalou “Concordo” e na 
questão “4.3 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao 
Jardim da Ciência" ajudou-me mais confiante quando comunico, oralmente, em 
matemática” assinalou “Concordo totalmente”. Em entrevista, confirmou as 
respostas assinaladas explicando que “Em escrito foi porque me ajudaram a 
escrever porque eu nessa altura ainda não sabia muita coisa e […] os meninos 
tiveram oportunidade de me ajudar, foram meus amigos. E oralmente foi quando 
estávamos a apresentar os trabalhos no quadro, eles às vezes diziam para eu dizer 
porque eram meus amigos” [E-A22-72]. 
A exploração das propostas dos GA, em grupo, também parece ter 
influenciado a confiança atribuída à CM escrita. O aluno A22 assinalou a opção de 
resposta fechada “Concordo totalmente” no item do QF “4.2 O que aprendi com os 
guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência” a ser mais 
confiante quando comunico por escrito”. Novamente realçou a importância da 
exploração de propostas dos GA que solicitavam o trabalho de grupo na promoção 
da confiança na CM escrita, através do apoio de colegas, como ilustrado no 
seguinte excerto da entrevista: “Em escrito foi porque me ajudaram a escrever 
porque eu nessa altura ainda não sabia muita coisa […], os meninos tiveram 
oportunidade de me ajudar, foram meus amigos” [E-A22-74]. 
No item do QF “4.3 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita 
de estudo ao Jardim da Ciência” a ser mais confiante quando comunico, oralmente, 
em matemática”, assinalou a opção de resposta “Concordo totalmente”, justificando 
esta tomada de posição do seguinte modo: “E oralmente foi quando estávamos a 
apresentar os trabalhos no quadro, eles às vezes diziam para eu dizer porque eram 
meus amigos” [E-A22-74]. Assim, para o aluno, a exploração das propostas dos 
GA, em grupo, parece ter potenciado a confiança na CM oral.  
No item do QF “4.12… a ser melhor comunicador de e em matemáticas”, o 
aluno A22 assinalou a opção de resposta “Concordo totalmente”. Em entrevista 
justificou a escolha desta, realçando o apoio dos amigos e de novas aprendizagens: 
“[…] como nós ainda não tínhamos chegado às provas de aferição você foi e 
também explicou uma coisa que ainda não tínhamos aprendido, com as catapultas, 
os peixes, o ponto de apoio e, depois, eu fiquei mais confiante porque tive amigos 
que me ajudavam” [E-A22-96]. 
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5.4.2.2 Dimensão de CM 
Em seguida, descreve-se a evolução do aluno A22 ao longo da implementação 
das TT e dos GA, atendendo às dimensões de CM consideradas na análise das 
produções, ou seja, CM2, CM3, CM4 e CM5. 
 
i) Argumentar a propósito de situações que envolvam informação científica (CM2) 
No que concerne à dimensão de CM2, o aluno A22 obteve os seguintes níveis 
de escala classificada (recorda-se que tais capacidades não foram solicitadas no 
primeiro GA implementado): TTG1 (Muito não satisfaz); TTP1 (Satisfaz); GA_TE 
(Satisfaz muito bem); TTP2 (Satisfaz muito bem); GA_AC (Não satisfaz); TTP3 
(Satisfaz muito bem); TTG2 (Muito não satisfaz). A evolução não foi progressiva, 
tendo-se observado níveis de escala classificada positivos e negativos. De uma TTG 
para a outra manteve o mesmo nível de escala classificado negativo. É de realçar 
que no segundo GA explorado, na TTP2 e na TTP3, o aluno obteve o nível máximo 
de escala classificada. 
No âmbito de capacidades ligadas à dimensão de CM2, nas questões do QI 
“3.1 Quando comunico em matemática sou capaz de apresentar a minha posição” e 
“3.2 Quando comunico em matemática sou capaz de justificar o que penso”, o 
aluno A22 assinalou a opção de resposta “Concordo”. Já no QF assinalou “Concordo 
totalmente” nas questões “4.4 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção 
“Visita de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me a ser mais capaz de apresentar 
a minha posição” e “4.5 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção “Visita de 
estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me a justificar melhor o que penso”. As 
opções assinaladas nas referidas questões do QI e do QF mostram que assinalou 
um nível de concordância mais elevado no QF do que no QI e que as assinaladas no 
QF correspondem ao nível de concordância mais elevado na escala definida.  
Em seguida, apresenta-se a evolução das produções do aluno A22 inscritas 
em itens das TT que solicitavam a mobilização de capacidades de CM no âmbito da 
dimensão supramencionada, no que se refere à clareza e validade dos argumentos 
matemáticos apresentados.  
No que respeita à clareza dos argumentos matemáticos, observou-se que: em 
todas as produções consideradas na TTG1 “nenhum argumento é claro”; na maioria 
das produções (75%) consideradas na TTP1 “todos são claros” e nas outras 
“nenhum é claro”; em todas as produções consideradas na TTP2 “todos os 
argumentos são claros”; em todas as produções consideradas na TTP3 “todos os 
argumentos são claros”; em todas as produções consideradas na TTG2 “nenhum 
argumento é claro”. 
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No que concerne à validade dos argumentos matemáticos, verificou-se que: 
em todas as produções consideradas na TTG1, “alguns argumentos são válidos”; na 
TTP1, em metade das produções “todos os argumentos são válidos” e nas outras 
“nenhum argumento é válido”; na TTP2, sucede o mesmo que na TTP1; em todas 
as produções na TTP3, “alguns argumentos são válidos”; “nenhum argumento é 
válido” em todas as produções na TTG2. 
Na primeira ilustração apresentada, o aluno A22 identificou apenas uma das 
duas condições necessárias para resolver a situação problemática, mas a 
justificação dada evidenciou confusão no entendimento dessa condição. A segunda 
ilustração mostrada evidencia argumentos, em linha com o solicitado. A terceira 
evidenciou argumentos que não eram claros, nem válidos, no que concerne à 
proposta apresentada por si. 
 
 
Figura 5.41. Produção do aluno A22 relativa ao item 3.1 da TTG1 
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Figura 5.42. Produção do aluno A22 relativa ao item 8.1 da TTP2 
 
 
Figura 5.43. Produção do aluno A22 relativa ao item 7 da TTG2 
 
Em entrevista, o aluno A22 declarou que “todos explicavam uns aos outros, 
como é que se fazia” [E-A22-240], o que sugere que com os colegas se empenhou 
em resolver as situações problemáticas de resolução em grupo propostas nos GA. 
Tal é corroborado nas NC, a propósito da exploração dos GA. 
Aquando da resolução do item 1.1.2, todos os alunos do grupo 1 (alunos A1, A2, A6, A10, 
A22) contribuíram para o trabalho de grupo. […] Destaca-se que estes alunos demonstraram 
mobilizar, com particular eficácia, as capacidades envolvidas [na dimensão de CM] 
“Argumentar a propósito de situações que envolvam informação científica”. (NC-Quadro1-
sessão1-Interacções e produções dos alunos) 
 
ii) Interagir com o outro a propósito de situações que envolvam informação 
científica (CM3) 
A mobilização de capacidades matemáticas ligadas à dimensão de CM3, 
apenas foi solicitada nos GA. A este respeito, o aluno A22 obteve Satisfaz bem no 
primeiro GA explorado, Satisfaz muito bem no segundo e Satisfaz no terceiro. 
Assim, a análise às suas produções revela que não houve progressão no domínio de 
capacidades ligadas a tal dimensão, no entanto obteve sempre níveis positivos de 
escala classificada. 
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No âmbito do domínio de capacidades inscritas na referida dimensão de CM, o 
aluno A22 respondeu a três questões em cada um dos questionários – QI e QF - 
centradas nos mesmos aspetos. No QI, assinalou “Concordo” na questão “3.3 
Quando comunico em matemática escuto e respeito a opinião dos meus colegas” e 
“Não concordo nem discordo” nas questões “3.4 Quando comunico em matemática 
faço perguntas adequadas aos meus colegas para perceber como pensam” e “3.5 
Quando comunico em matemática sou capaz de dizer por palavras minhas o que os 
meus colegas me disseram que pensam”. Nas questões do QF “4.6 O que aprendi 
com os guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-
me a escutar e respeitar a opinião dos meus colegas” e “4.7 O que aprendi com os 
guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me a 
fazer perguntas mais adequadas aos meus colegas para perceber como pensam” 
assinalou “Concordo totalmente” e na questão “4.8 O que aprendi com os guiões do 
aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me a dizer melhor, 
por palavras minhas, o que os meus colegas disseram que pensam” assinalou 
“Concordo”. Tal evidencia que no QF, o aluno assinalou opções que remetem para 
maior assertividade que no QI. Além disso, todas as opções assinaladas no QF 
traduzem níveis de concordância e a maioria o mais enfático. 
No âmbito da exploração de propostas dos GA que solicitavam o trabalho de 
grupo, o aluno A22 referiu que a mobilização da capacidade Escutar e respeitar a 
posição de outrem sobre aspetos relevantes em situações que envolvam 
informação matemática foi difícil. 
 
A22: Às vezes, quando alguém, alguém, podia não, não concordar com os outros ou dizer “A 
minha é melhor por isso fica a minha”. Por isso eu às vezes agia mal porque eu dizia 
assim “Ai! Não é só a tua que vale temos que ver a de todos para ver qual é a melhor”. 
E: E isso era agir mal? 
A22: Não porque às vezes dizia assim “Ai! Tens que parar com isso porque também não 
podes estar sempre sempre sempre assim, em todas as que fazemos não podes estar 
sempre a dizer que o teu é o melhor”. [E-A22-186; E-A22-188] 
 
As NC, ilustradas pelas seguintes, corroboram o afirmado pelo aluno A22. 
Aquando da resolução do item 1.1.2, todos os alunos do grupo 1 (alunos A1, A2, A6, A10, 
A22) contribuíram para o trabalho de grupo. […] Destaca-se que estes alunos demonstraram 
mobilizar, com particular eficácia, as capacidades envolvidas [na dimensão de CM] “Interagir 
com o outro numa situação que envolva informação científica”. (NC-Quadro1-sessão1-
Interacções e produções dos alunos) 
[…] os alunos A6 e A22 assumem-se dos mais participativos […], confrontando várias vezes, a 
sua posição. (NC-Quadro1-sessão1-Comentário da investigadora) 
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iii) Lidar com diferentes representações matemáticas, apropriadamente (CM4) 
Relativamente à dimensão de CM4, o aluno A22 obteve os seguintes níveis de 
escala classificada: TTG1 (Satisfaz); GA_AC (Satisfaz muito bem); TTP1 (Satisfaz 
muito bem); GA_TE (Satisfaz muito bem); TTP2 (Satisfaz); GA_AC (Satisfaz bem); 
TTP3 (Muito não satisfaz); TTG2 (Satisfaz). Observa-se que a evolução não foi 
progressiva e que, à exceção da TTP3, obteve níveis positivos de escala 
classificada. De uma TTG para outra manteve o nível de escala classificado obtido. 
No âmbito da dimensão de CM4, no QI “3.7 Quando comunico em matemática 
sou capaz de interpretar quadros ou tabelas” assinalou “Concordo totalmente” e na 
no QF “4.10 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao 
Jardim da Ciência” ajudou-me a interpretar melhor os quadros ou tabelas” 
assinalou “Concordo”. Embora no QF tenha assinalado um nível de concordância 
menos elevado que na do QI, este continua a ser positivo. 
Em seguida, foca-se a evolução do aluno no domínio da capacidade Construir 
e interpretar representações matemáticas convencionais. Nas TTG, as suas 
produções mantiveram-se desadequadas aos dados e às condições da situação 
problemática, só se apresentando adequadas na TTP2. Porém, salienta-se que não 
usou régua na TTG1, tendo realizado traços quase sobrepostos, não evidenciando 
preocupação com a apresentação da resposta nem uso de borracha, enquanto o 
contrário se verificou na TTP2 e na TTG2. Em seguida, mostram-se produções 
relativas aos itens 6.1 da TTG1, 2 da TTP2 e 10 da TTG2, que ilustram este 
percurso. A propósito desta proposta, o aluno afirmou: “O que tínhamos de fazer 
uma pirâmide e esse foi o que eu tive mais dificuldade” [E-A22-10]. 
 
 
Figura 5.44. Produção do aluno A22 relativa ao item 6.1 da TTG1 
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Figura 5.45. Produção do aluno A22 relativa ao item 2 da TTP2 
 
 
Figura 5.46. Produção do aluno A22 relativa ao item 10 da TTG2 
 
Relativamente à interpretação de quadros e tabelas, o aluno A22 assinalou a 
opção de resposta “Concordo totalmente” nas questões do QI “3.7 Quando 
comunico em matemática sou capaz de interpretar quadros ou tabelas” e do QF 
“4.10 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim 
da Ciência" ajudou-me a interpretar melhor quadros e tabelas”. 
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iv) Combinar linguagem matemática e linguagem comum de forma eficiente (CM5) 
Relativamente à dimensão de CM5, o aluno A22 obteve os seguintes níveis de 
escala classificada: TTG1 (Não satisfaz); GA_CT (Satisfaz); TTP1 (Satisfaz bem); 
GA_TE (Satisfaz bem); TTP2 (Satisfaz); GA_AC (Satisfaz bem); TTP3 (Não 
satisfaz); TTG2 (Satisfaz bem). Como se pode observar, a evolução não foi 
progressiva e que os níveis de escala classificada obtidos só não foram positivos na 
TTP3. É de realçar que o nível de escala classificada obtido na TTG2 foi mais 
elevado que na TTG1, passando de um nível negativo para um positivo. 
No âmbito do domínio de capacidades inscritas na dimensão de CM 
supramencionada, o aluno A22 respondeu a duas questões no QI e duas no QF. No 
QI, assinalou “Concordo” nas questões “3.6 Quando comunico em matemática sou 
capaz de interpretar textos” e “3.8 Quando comunico em matemática sou capaz de 
usar linguagem matemática de forma adequada”. No QF, na questão “4.9 O que 
aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser capaz de interpretar melhor textos” assinalou a opção de resposta 
“Concordo” e na questão “4.11 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção 
"Visita de estudo ao Jardim da Ciência" ajudou-me a ser capaz de usar linguagem 
matemática de forma mais adequada” assinalou “Concordo totalmente”. Salienta-se 
que o aluno assinalou níveis de concordância situados no polo positivo no QF e que 
numa das questões corresponde ao mais enfático. 
No âmbito da referida dimensão de CM, foram analisadas as produções do 
aluno A22 relativas a itens de TT que solicitavam a mobilização da capacidade 
Descrever, matematicamente, objetos, relações e ideias. A análise destas focou a 
adequação e a correção do vocabulário matemático usado. 
Relativamente à adequação, o vocabulário matemático das produções foi 
considerado “adequado sempre ou quase sempre”, “adequado algumas vezes” ou 
“desadequado”. Na TTG1 e na TTP1, o aluno não respondeu aos itens considerados. 
Na TTP2 e na TTP3 todas as produções apresentaram vocabulário matemático 
“adequado sempre ou quase sempre”. Na TTG2, metade das produções mostrou 
vocabulário matemático “adequado sempre ou quase sempre”, a outra metade 
“adequado algumas vezes”. 
No que concerne à correção, o vocabulário matemático das produções foi 
considerado “correto”, “parcialmente correto” ou “incorreto”. Na TTP2 e na TTP3 
todas as produções apresentaram vocabulário matemático “correto”. Na TTG2, 
todas as produções mostraram vocabulário matemático “parcialmente correto”.  
Assim, ao longo da implementação das TT, as referidas produções foram 
evidenciando, progressivamente, vocabulário matemático mais adequado e 
informação matemática mais correta até à TTP3, diminuindo a correção para a 
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TTG2. Esta tendência não se verificou da TTP3 para a TTG2. Contudo, os resultados 
alcançados nas TTG mostram que o vocabulário em uso se tornou mais adequado e 
que a informação se tornou mais correta. 
Em seguida, mostram-se produções que ilustram a referida evolução. Na TTG1 
(item 7), não descreveu uma pirâmide quadrangular, a partir da ilustração e 
informações matemáticas dadas no enunciado do item anterior, e da planificação 
que construiu. Já na TTP2 (item 3.1), a partir do mesmo tipo de apoio, mobilizou 
vocabulário adequado e informação matemática correta para caracterizar um 
prisma triangular. Salienta-se que na TTG2, descreveu eficazmente, um prisma 
triangular, somente a partir da ilustração, sem o apoio da planificação e texto 
matemático. Contudo, na TTG2 (item 3), ao descrever figuras geométricas 
bidimensionais, mobilizou vocabulário matemático característico da descrição de 
sólidos geométricos (sobressai o uso o vocábulo “aresta” para designar “lado”) e 
termos da linguagem comum, no lugar de linguagem matemática (ilustra-se “no 
meio”). Assim, a análise às produções sugere que evoluiu, ao nível da mobilização 
da capacidade Descrever, matematicamente, objetos, relações e ideias, no que 
concerne a sólidos geométricos, mas não em relação a figuras bidimensionais. 
 
 
Figura 5.47. Produção do aluno A22 relativa ao item 3.1 da TTP2 
 
 
Figura 5.48. Produção do aluno A22 relativa ao item 3 da TTG2 
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Em seguida, apresentam-se as respostas do aluno A22 a questões do QI e do 
QF, acerca da interpretação de textos e do uso de linguagem matemática de forma 
adequada, no âmbito do domínio de capacidades matemáticas inscritas na referida 
dimensão de CM. Assinalou a opção de resposta “Concordo” nas questões do QI 
“3.6 Quando comunico em matemática sou capaz de interpretar textos” e “3.8 
Quando comunico em matemática sou capaz de usar a linguagem matemática de 
forma adequada”. Nas questões do QF “4.9 O que aprendi com os guiões do aluno 
da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me a interpretar melhor 
os textos” e “4.11 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção “Visita de 
estudo ao Jardim da Ciência” ajudou-me a usar a linguagem matemática mais 
adequada” assinalou “Concordo totalmente”. Pelo exposto, nas questões do QF 
assinalou um nível de concordância mais enfático do que no QI. 
O aluno A22 pareceu destacar a atenção e o interesse como potenciadores da 
capacidade Descrever, matematicamente, objetos, relações e ideias, a propósito da 
estimativa e medição da altura, do comprimento e da largura do AC, no JC e da 
descoberta, em sala de aula, do volume aproximado do aquário, sem conhecer a 
fórmula de cálculo. 
 
A22: Um bocadinho porque além de termos visto o que também tivemos, os meninos que 
estiveram atentos “puderam-se” interessar, e também puderam aprender medidas de 
um aquário que havia no Jardim da Ciência. [E-A22-26] 
 
O aluno A22 pareceu encontrar utilidade na mobilização da capacidade 
Utilizar, adequadamente, a terminologia e a simbologia matemática convencional 
na resolução de uma situação problemática vivenciada no JC, onde era solicitado 
aos alunos que propusessem variar a medida do comprimento dos braços de uma 
catapulta (alavanca) para que a borracha lançada pudesse alcançar o interior de 
um castelo. Desta situação, focou o contributo para a aprendizagem de relações 
entre unidades de medida de comprimento. Na sua opinião, tal aprendizagem 
poderia vir a ser útil num contexto profissional. 
 
E: Então que aprendizagem em matemática em especial é que achaste nesse guião? 
A22: Nas medidas que tínhamos que tentar para atacar um castelo. 
E: Ah! Usar a catapulta, é isso? Tiveste, achaste isso muito importante porquê? 
A22: Porque além de que eu não soubesse muito bem as medidas, por exemplo, não sabia 
como quanto é que era dez metros em quilómetros podia passar a saber. 
E: Estás a referir-te a transformar… 
A22: Sim. 
E: Sim. Achas muito importante saber trabalhar com medidas, é isso? 
A22: Sim porque também as medidas podem ser, quando estivemos a medir casas ou 
quando não conseguirmos arranjar um trabalho e nos pedirem para medir as… as 
prateleiras e os móveis e nos pedirem se nós medirmos em centímetros se nos 
pedirem em metros nós temos de saber bem. [E-A22-15; E-A22-22] 
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5.4.3 Conexões Matemática–CFN e articulação de contextos 
de EF e ENF de Ciências 
No âmbito do presente estudo, além das questões de investigação 1 e 2, 
também se auscultou a opinião do aluno A22 sobre a exploração dos recursos 
didáticos desenvolvidos, principalmente, ao nível de conexões Matemática–CFN e 
articulação de contextos de EF e ENF de Ciências. 
A sua opinião foi recolhida através do QF (Anexo K3) e da entrevista que 
concedeu (Anexo J6) onde, entre outros propósitos, se procurou esclarecer algumas 
respostas dadas no QF.  
Antes da apresentação dos resultados centrados nas conexões 
supramencionadas, apresentam-se os relativos à apreciação geral do aluno sobre 
os GA desenvolvidos. Na questão do QF “13. O que achaste mais difícil de resolver? 
Tarefas globais e parciais  Guiões do Aluno ”, o aluno A22, tal como pouco mais 
de metade dos alunos da turma, incluindo os seus colegas alunos caso, assinalou a 
primeira opção de resposta fechada. Não respondeu à questão do QF “14. Se 
quiseres, acrescenta algo sobre os guiões do aluno ou as tarefas-globais e parciais”. 
5.4.3.1 Conexões Matemática–CFN 
Nos itens da questão do QF “1. Com os guiões do aluno da coleção “Visita de 
estudo ao Jardim da Ciência” aprendi… 1.1 Matemática, 1.2… Ciências” com opções 
de resposta “Sim  Não ”, o aluno A22 assinalou “Sim”. Em entrevista, justificou 
a posição manifestada no item 1.1 do seguinte modo: “Aprendi a resolver 
problemas que nunca me tinham vindo à cabeça que ia resolver” [E-A22-8]. Em 
relação ao item 1.2, ilustrou a seguinte aprendizagem: “Uma coisa que eu não 
sabia era aquilo dos balancés, do ponto de apoio” [E-A22-40]. Estes resultados 
apontam para que considerou que a exploração dos GA teve repercussões positivas 
no desenvolvimento de aprendizagens relativas a Matemática e a CFN, 
subentendendo-se que a novidade dos problemas resolvidos terá potenciado 
aprendizagens relativas a Matemática e a CFN. 
Em seguida, referem-se os resultados de itens das questões 2 e 3 do QF, 
cujas opções de resposta fechada providenciadas foram: “Discordo totalmente  
Discordo  Concordo  Concordo totalmente ”. 
Acerca questão do QF “2. O que aprendi com os guiões do aluno da coleção 
"Visita de estudo ao Jardim da Ciência" sobre… 2.1… matemática ajuda-me a 
resolver questões apresentadas em Ciências, 2.2… matemática ajuda-me a resolver 
problemas fora da escola, 2.3… matemática desperta-me interesse”, o aluno A22 
assinalou “Concordo totalmente” nos itens 2.1 e 2.2 e assinalou “Concordo” no item 
  
239 Resultados 
2.3. A propósito da posição assumida neste último item explicou “[…] todas as 
visitas que nós fizemos havia uma coisa especial que podíamos aprender, coisas 
novas e depois também na sala de aula quando fazíamos coisas em grupo 
podíamos aprender, ouvir as opiniões dos outros grupos” [E-A22-54]. À 
semelhança da justificação dada para a resposta assinalada no item 1.1, o aluno 
atribuiu importância ao fator novidade e ao caráter “especial” das aprendizagens 
desenvolvidas com a exploração dos GA, bem como às interações no seio dos 
grupos de trabalho e entre grupos. 
Nos itens da questão do QF “3. O que aprendi com os guiões do aluno da 
colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" sobre… 3.1… ciências ajuda-me a 
resolver problemas em outras áreas, 3.2… ciências desperta-me interesse”, o aluno 
A22 assinalou a opção de resposta “Concordo totalmente”. Da justificação dada 
para ter assinalado tal opção no item 3.2, subentende-se que o sucesso na 
transição para o 2.º CEB, em particular, para a disciplina de Ciências da Natureza, 
assume importância para este aluno e, por isso, nesse processo, atribui mais-valias 
à mobilização de aprendizagens realizadas na exploração dos GA, conforme se 
depreende do seguinte excerto da entrevista que concedeu: “Porque quando for 
para o 5.º ano, nas ciências posso vir a, a professora pode-me vir-me a perguntar 
coisas e se eu não souber alguma posso-me lembrar das visitas que tivemos ou das 
aulas que tivemos na sala e posso responder” [E-A22-60]. 
5.4.3.2 Articulação de contextos de EF e ENF de Ciências 
No item do QF “7. Achei importante fazer actividades em sala de aula sobre o 
que explorei no Jardim da Ciência (7.1)… antes da visita de estudo, (7.2)… após a 
visita de estudo”, o aluno A22 assinalou “Concordo totalmente” e “Concordo”, 
respetivamente. Acerca da posição assinalada no item 7.2, justificou em entrevista: 
“Porque antes podemos… em desenhos podemos aprender o que lá há para depois 
irmos preparados para as fichas que nos aparecem. E depois é que, quando fizemos 
a ficha na sala temos obrigação de quem esteve a aprender e quem esteve atento 
tem obrigação de acertar as perguntas” [E-A22-192], acrescentando “Porque após 
a visita podemos ver a realidade. Antes da visita podemos ver em bonecos. E 
também na visita podemos aprender e podemos ver as coisas mesmo na realidade” 
[E-A22-200]. De um modo geral, subentende-se que o aluno considerou que as 
aprendizagens realizadas em cada fase da visita de estudo se articulam. 
Na questão do QF “8. Gostaste de resolver as propostas dos guiões do aluno? 
Assinala  uma opção. Não gostei nada  Não gostei  Gostei  Gostei muito  
Gostei muito ”, o aluno A22 assinalou “Gostei”, justificando que o fez “Porque 
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aprendi coisas novas”. Pelo exposto, parece ter atribuído particular relevância à 
originalidade das propostas. 
Na questão do QF “9. Onde preferiste resolver as propostas dos guiões do 
aluno?” Assinala uma opção. Na sala de aula  No Jardim da Ciência/LEduC . 
Porquê?”, o aluno A22 assinalou “No Jardim da Ciência/LEduC”, tal todo a maioria 
dos inquiridos. A propósito, apresentou como justificação no QF: “Porque no Jardim 
da Ciência poderíamos (sic) fazer expriencias (sic)”. Embora esta resposta não seja 
clara, poderá apontar para que o aluno atribuiu particular importância à exploração 
“hands-on” dos módulos. 
No que concerne ao GA focado na exploração do módulo Cordas que Tocam, 
em particular ao item “10.1.1. Gostei mais de”, o aluno A22 redigiu “Poxar (sic) as 
cordas porque via minha força”. Ao item “10.1.2 Gostei menos de” respondeu 
“Gostei menos de ver os meninos a puxar as cordas”. No item “10.1.3 Tive mais 
dificuldade em”, escreveu “nada”. 
Atendendo ao GA focado na exploração do módulo Tenda de Espelhos, em 
particular ao item “10.1.1. Gostei mais de”, a aluna redigiu “ver os meninos a 
aparecerem em todos os espelhos”. Ao item “10.1.2 Gostei menos de” respondeu 
“nada a ver no periscópio melhor”. No que respeita ao item “10.1.3 Tive mais 
dificuldade em”, respondeu “nada”. 
No que respeita ao GA focado na exploração do módulo Aquário da nossa 
costa, em particular ao item “10.1.1. Gostei mais de”, o aluno redigiu “fazer a 
ficha”. No item “10.1.2 Gostei menos de” escreveu “não mecher (sic) nos ouriços”. 
No item “10.1.3 Tive mais dificuldade em” completou “perceber o problema”. 
Genericamente, os resultados relativos à questão 10 do QF evidenciam que o 
aluno A22 “gost[ou] mais de” e “gost[ou] menos de” situações que sucederam 
Durante a visita e que manifestou que não houve “nada” em que “tive[sse] mais 
dificuldades”. 
Na questão do QF “11. Qual dos guiões do aluno é o teu preferido? Cordas 
que Tocam  Tenda de Espelhos  Aquário da nossa costa . Explica as razões da 
tua preferência”, o aluno A22 assinalou “Cordas que Tocam”. A explicação para esta 
preferência incide na exploração “hands-on” do módulo pois, segundo o aluno, 
“Porque poxei (sic) as corda (sic) e ouvi sons fortes e alguns leves”. 
Nos itens da questão do QF “12. Completa a frase iniciada em seguida e 
assinala () uma opção em cada alínea. Gostarias de resolver propostas parecidas 
com as dos guiões do aluno…” foram dadas as seguintes opções de resposta 
fechada: "Não gostaria nada  Não gostaria  Gostaria  Gostaria muito ”. No 
item do QF “12.1… para explorar outros módulos do "Jardim da Ciência"?”, o aluno 
A22 assinalou “Gostaria muito”. A este propósito, em entrevista, explicou que “[…] 
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houve um dia que nós, que era, não me lembro muito bem qual era, uns meninos 
acabaram e foram experimentar os outros e houve um que era das cadeiras que 
gostava de experimentar e o que era a andar à roda” [E-A15-248]), e acrescentou 
“[…] acho que é interessante e acho que o guião podia ensinar como é que se fazia” 
[E-A22-254]. Estes resultados evidenciam que “gostaria muito” de explorar outros 
módulos do JC, e que sentiu curiosidade, em particular, pelo Vai rodando e pelo Vai 
e vem nas Cadeiras. No item do QF “12.2… noutros museus de ciências?”, assinalou 
a mesma opção de resposta, justificando em entrevista: “Gostava de explorar 
muitos porque a ciência é, alcança muitas coisas da vida. E também os museus 
podem ser importantes ao longo da vida porque há museus que têm as peles de 
dinossauros e isso” [E-A22-258]. Tais resultados apontam para que atribuiu 
importância à realização de visitas de estudo a museus de Ciência, relevando o 
papel destes na aprendizagem ao longo da vida e na compreensão pública da 
Ciência. No item do QF “12.3… sobre outros temas de ciência?” assinalou “Gostaria 
muito”. Quando solicitado em entrevista a esclarecer esta posição, resumiu “É só 
Biologia” [E-A22-258]. Esta resposta é coerente com a preocupação manifestada no 
item 3.2 do QF, em que mostrou interesse em ser academicamente bem-sucedido 
na disciplina de Ciências da Natureza no 5.º ano do 2.º CEB. 
5.4.4 Sumário 
O aluno A22 transitou sempre de ano escolar com boas classificações a 
Matemática. Foi transferido para a turma envolvida no estudo, no início do ano 
letivo a que respeita a sua implementação. Segundo a professora, tratava-se de um 
aluno afável e brincalhão, cumpridor das tarefas escolares. 
No âmbito do estudo principal, foram analisadas produções do aluno A22 
inscritas nas TT e nos GA, as suas respostas ao QI e ao QF, a entrevista que 
concedeu e NC, tendo por foco a RP e a CM.  
Globalmente, a análise às produções revelou que desenvolveu capacidades de 
RP e de CM com igual expressividade, destacando-se que o nível de escala 
classificado obtido nas TTG foi mais elevado na RP. Em seguida, resume-se o 
percurso relativo a cada capacidade superior. 
A análise às produções do aluno A22 inscritas nas TTG sugere progressão no 
âmbito do domínio da capacidade de RP e a análise efetuada às inscritas nas TT e 
nos GA mostra distintos percursos de evolução no que se refere aos diferentes 
momentos da RP. O aluno alcançou o nível positivo de escala classificada mais 
elevado (Satisfaz muito bem) na TTG2, superior ao obtido na TTG1 (Satisfaz bem). 
Da TTG1 para a TTG2, alcançou níveis de escala classificada mais elevados em três 
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momentos de RP (RP1, RP4 e RP7) dos cinco considerados na avaliação, mantendo 
o nível de escala classificada Satisfaz muito bem nas TTG no que concerne aos 
outros momentos de RP (RP2 e RP3). Em relação a todos os momentos da RP. Em 
suma, decorrente da exploração das TT e dos GA, a evolução ao nível da RP 
afigura-se positiva. 
A análise das produções do aluno A22 inscritas nas TT e nos GA focada na CM 
mostrou que este aluno evoluiu de um nível negativo de escala classificada obtido 
na TTG1 (Não satisfaz) para um positivo obtido na TTG2 (Satisfaz). Atendendo às 
dimensões de CM, ao longo do estudo principal verificou-se que a evolução no 
domínio de capacidades de CM foi diferente. Na TTG1, observaram-se diferentes 
níveis de escala classificada, evidenciando fragilidades do aluno no âmbito das 
dimensões CM2 (Muito não satisfaz) e CM5 (Não satisfaz). Considerando as TTG, só 
foi observada progressão no âmbito da dimensão CM5, salientando-se que esta foi 
expressiva (de Não satisfaz para Satisfaz bem). No que concerne à dimensão CM2 
manteve o nível negativo de escala classificada (Muito não satisfaz). Em relação à 
dimensão CM3 diminuiu um nível de escala classificada do primeiro para o último 
GA explorado (de Satisfaz bem para Satisfaz), mantendo-se positivo. 
Diferentes fatores parecem ter contribuído para favorecer uma evolução 
positiva no domínio de capacidades de RP e CM do aluno A22. As NC e a entrevista 
mostram um aluno preocupado com a obtenção de bons resultados escolares em 
Matemática por considerá-los úteis no futuro percurso académico e numa atividade 
profissional. Ainda, o empenho em que a opinião dos colegas fosse respeitada na 
exploração das propostas dos GA, em grupo, parece ter contribuído para que 
tivesse usufruído da partilha de ideias e desenvolvido capacidades de CM e RP. 
Além dos resultados do aluno A22 relativos às questões de investigação 1 e 2, 
destaca-se que apresentou uma opinião, globalmente positiva, sobre conexões 
Matemática–CFN e a articulação EF–ENF exploradas nos GA. Para sintetizar, refere-
se que os resultados do QF e da entrevista ao aluno A22 apontam para uma 
opinião, globalmente positiva, sobre repercussões dos GA, na aprendizagem das 
CFN e da Matemática (itens 1.1 e 1.2), em particular, no que se refere a conexões 
interdisciplinares (itens 2.1 e 3.1), aos contextos além do escolar (item 2.2), na 
relevância atribuída à articulação das aprendizagens realizadas, em sala de aula, 
antes (7.1) e após (7.2) as visitas de estudo ao JC e ao interesse despertado (itens 
2.3 e 3.2). Os resultados também evidenciam que manifestou a potenciação do 
gosto pela CM (4.1) e a CM em grupo (5.1) e CM individual (5.2), e à autoconfiança 
atribuída à CM escrita (4.2) e à CM oral (4.3), também, à autoconfiança em explicar 
como resolve problemas matemáticos por escrito (5.3) e oralmente (5.4), o que 
atribui à dinâmica de interajuda na exploração das propostas dos GA, em grupo. 
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Também mostram que manifestou que “Gost[ou] muito” de resolver as propostas 
dos GA (item 8), sobretudo, no JC (item 9), tal como a maioria dos inquiridos e, em 
especial, de explorar o módulo CT (item 11). Realça-se que assinalou respostas na 
questão 12 do QF que apontam para que gostaria muito de (item 12) “resolver 
propostas parecidas com as dos GA…” (12.1) “… para explorar outros módulos do 
"Jardim da Ciência””, (12.2) “… noutros museus de ciências” e (12.3) “… sobre 
outros temas de ciência”, o que significa que estaria recetivo a explorar GA com as 
características dos desenvolvidos. A maioria das respostas sobre o que cada aluno 
“gost[ou]  mais de”, “gost[ou]  menos de” e “T[e]ve mais dificuldades em” 
relativamente a cada GA (itens 10.1.1, 10.1.2, 10.2.1, 10.2.2 e 10.3.2) alude à 
resolução de propostas dos GA Durante a visita ao JC. 
5.5 Síntese 
Em seguida, realiza-se uma síntese final dos resultados apresentados neste 
capítulo relativos a repercussões da exploração dos GA ao nível de capacidades 
matemáticas de RP e CM e de opiniões dos alunos e da professora sobre as 
mesmas e sobre conexões Matemática–CFN e EF–ENF. 
Na turma e, em particular, nos alunos caso parecem identificar-se opiniões 
um pouco díspares acerca dos GA e de repercussões da sua exploração. 
No caso da turma, a exploração dos GA parece ter contribuído para o 
desenvolvimento de capacidades de RP da maioria dos alunos, de modo distinto 
entre si, o que parece estar refletido (i) no aumento do número de alunos que 
obteve níveis positivos de escala classificada, relativamente a capacidades ligadas 
aos momentos RP1, RP4 e RP7 e especialmente do aumento expressivo do número 
dos que obtiveram o nível mais elevado em todos os momentos da RP e (ii) no 
reconhecimento da maioria dos alunos do contributo da exploração dos GA para o 
desenvolvimento de capacidades de RP. Também poderá ter contribuído para o 
desenvolvimento de capacidades de CM da maioria dos alunos e de forma distinta 
entre si, o que parece estar refletido (i) no aumento do número de alunos que 
obteve níveis positivos de escala classificada relativamente a capacidades ligadas 
às dimensões CM4 e CM5, especialmente do aumento expressivo do número dos 
que obtiveram o nível mais elevado em todas as dimensões da CM, (ii) e no 
reconhecimento da maioria dos alunos do contributo da exploração dos GA para o 
desenvolvimento de capacidades de CM. 
No caso da aluna A3, a exploração dos GA parece ter contribuído para o 
desenvolvimento expressivo do inicialmente frágil domínio da capacidade de RP e 
CM, contudo, apenas verificado em relação a alguns momentos da RP e a algumas 
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dimensões da CM, o que parece observar-se (i) em evidências nos registos das 
produções inscritas nos GA e nas TTG, onde se verificou melhoria no que respeita 
aos momentos RP1, RP2 e RP7 e às dimensões CM4 e CM5 e (ii) no reconhecimento 
do contributo da exploração dos GA para o desenvolvimento de capacidades de RP 
e de CM ligadas à maioria dos momentos de RP e dimensões da CM solicitadas nos 
GA, embora não na confiança na oralidade nem escrita na RP e na CM. 
Já a exploração dos GA pela aluna A15, parece ter sido menos marcante que 
a da aluna A3 ao nível do desenvolvimento de capacidades matemáticas de RP, 
embora igualmente ao nível da CM, mas sendo mais na avaliação dos contributos 
desta exploração para o desenvolvimento de tais capacidades, o que parece 
observar-se (i) em evidências nos registos das produções inscritas nos GA e nas 
TTG em relação a todos os momentos da RP incidentes nos GA e às dimensões CM4 
e CM5, (ii) no reconhecimento desse contributo em relação a capacidades ligadas a 
todos os momentos de RP e dimensões da CM solicitadas nos GA e na confiança na 
expressão oral e escrita na RP e, sobretudo, na CM. 
No caso do aluno A22, a exploração dos GA parece ter contribuído para o 
ligeiro desenvolvimento quer da capacidade de RP, quer da de CM, o que pode 
observar-se (i) em evidências nos registos das produções inscritas nos GA e nas 
TTG em relação a capacidades ligadas aos momentos RP1, RP4 e RP7 e à dimensão 
CM5, (ii) no reconhecimento desse contributo em relação a capacidades ligadas a 
todos os momentos de RP, bem como na confiança na expressão oral e, sobretudo 
na escrita, e a dimensões da CM solicitadas nos GA, assim com na confiança na 
expressão oral e escrita. 
A professora e genericamente, os alunos, dos quais se salientam os alunos 
caso, reconheceram como características dos recursos didáticos, a ênfase nas 
conexões Matemática–CFN e na articulação de contextos de EF–ENF de CFN. Por 
um lado, os alunos manifestaram no QF que, decorrente da exploração dos 
mesmos, consideraram que realizaram aprendizagens relativas a Matemática e a 
CFN e que as mesmas despertaram interesse, tendo os alunos caso e a professora 
dado a conhecer a mesma opinião em entrevistas.  
Nos quadros seguintes, apresentam-se sínteses de repercussões da 
exploração dos GA no desenvolvimento de capacidades de RP dos alunos, 
destacando a dos alunos caso, repercussões da exploração dos GA do 
desenvolvimento de capacidades de CM dos alunos da turma, relevando a dos 
alunos caso e opinião dos alunos sobre conexões Matemática–CFN e articulação EF–
ENF de Ciências. 
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Quadro 5.33. Síntese das repercussões da exploração dos GA no desenvolvimento de 
capacidades de RP da turma e dos alunos caso A3, A15 e A22 
 
Turma A3 A15 A22 
 Da TTG1 para a TTG2, o número de alunos que 
obteve nível positivo de escala classificada … 
Da TTG1 para a TTG2, verificou-se que o nível 
de escala classificada… 
RP ... aumentou, consideravelmente, sobretudo, o 
daqueles que alcançaram os dois mais elevados 
… elevou … elevou … elevou 
RP1 … aumentou consideravelmente, sobretudo, o 
daqueles que alcançaram os dois mais elevados 
… elevou, de 
forma 
expressiva  
… elevou … elevou 
RP2 … manteve-se, mas aumentou o daqueles que 
alcançaram os dois níveis mais elevados 
… elevou de 
forma 
expressiva  
… elevou … se manteve 
(Satisfaz 
muito bem) 
RP3 … manteve-se, mas aumentou o daqueles nos 
dois mais elevados 
… se manteve 
(Satisfaz 
muito bem) 
… elevou … se manteve 
(Satisfaz 
muito bem) 
RP4 … aumentou consideravelmente, sobretudo, o 
daqueles que alcançaram os dois mais elevados 
… regrediu … elevou … elevou 
RP7 … aumentou consideravelmente, sobretudo, o 
daqueles que alcançaram os dois mais elevados 
… elevou  … elevou de 
forma 
expressiva  
… elevou de 
forma 
expressiva  
 
Quadro 5.34. Síntese das repercussões da exploração dos GA no desenvolvimento de 
capacidades de CM da turma e dos alunos caso A3, A15 e A22 
 Turma A3 A15 A22 
 Da TTG1 para a TTG2, o número 
de alunos que obteve nível 
positivo de escala classificada… 
Da TTG1 para a TTG2, verificou-se que o nível de escala 
classificada… 
CM … aumentou, de forma expressiva … elevou, de forma 
expressiva 
… elevou de forma 
expressiva 
… elevou 
CM2 … regrediu, ligeiramente  … se manteve 
(Muito não 
satisfaz) 
… se manteve 
(Satisfaz muito 
bem) 
… se manteve 
(Muito não 
satisfaz) 
CM3 …. diminuiu … se manteve 
(Satisfaz) 
…. diminuiu …. diminuiu, 
ligeiramente 
CM4 … aumentou, de forma expressiva … elevou, de forma 
expressiva 
… elevou, de 
forma expressiva 
… se manteve 
(Satisfaz) 
CM5 … aumentou, de forma expressiva … elevou, de forma 
expressiva 
… elevou, de 
forma expressiva 
… elevou, de forma 
expressiva 
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Quadro 5.35. Síntese das opiniões dos alunos sobre os GA e contributos da sua exploração 
Turma A3 A15 A22 
A maioria manifestou 
que realizou 
aprendizagens 
relativas a Matemática 
e a CFN, em particular, 
no que se refere a 
conexões nestas áreas 
e ao interesse 
despertado por ambas. 
Manifestou que realizaram 
aprendizagens relativas a 
Matemática e a CFN, em 
particular, no que se refere a 
conexões nestas áreas e ao 
interesse despertado por ambas. 
Manifestou que 
realizaram 
aprendizagens 
relativas a Matemática 
e a CFN, em 
particular, no que se 
refere a conexões 
nestas áreas e ao 
interesse despertado 
por ambas. 
Manifestou que realizaram 
aprendizagens relativas a 
Matemática e a CFN, em 
particular, no que se 
refere a conexões nestas 
áreas e ao interesse 
despertado por ambas. 
A maioria manifestou 
que potenciou o gosto 
pela CM, o 
desenvolvimento da 
capacidade de CM e de 
capacidades relativas à 
CM2 e CM3, CM4 e 
CM5, a confiança na 
CM oral e escrita. 
Manifestou que potenciou o 
gosto pela CM e o 
desenvolvimento de capacidades 
de CM2 e CM3, CM4 e CM5, mas 
de um modo global não 
potenciou o desenvolvimento da 
capacidade de CM, nem a 
confiança na CM oral e escrita. 
Manifestou que 
potenciou o gosto pela 
CM, o 
desenvolvimento da 
capacidade de CM e 
de capacidades 
relativas à CM2 e 
CM3, CM4 e CM5 e a 
confiança na CM oral e 
escrita. 
Manifestou que potenciou 
o gosto pela CM, o 
desenvolvimento da 
capacidade de CM e de 
capacidades relativas à 
CM2 e CM3, CM4 e CM5 e 
a confiança na CM oral e 
escrita. 
A maioria manifestou 
que potenciou o 
desenvolvimento da 
capacidade de RP, em 
particular, de 
capacidades relativas 
aos momentos RP1, 
RP2, RP3 e RP4 RP4, a 
confiança em explicar, 
oralmente e por 
escrito, a resolução de 
um problema e maior 
conforto na RP 
individualmente e em 
grupo. 
Manifestou que promoveu o 
sentir-se mais à-vontade na RP 
sozinha e em grupo e potenciou 
o desenvolvimento da 
capacidade de RP, em particular 
de capacidades relativas aos 
momentos RP1, RP2 e RP4, mas 
não o desenvolvimento de 
capacidades de RP3, nem a 
confiança na oralidade e na 
escrita na RP, nem o gosto pela 
RP. 
Manifestou que 
potenciou o 
desenvolvimento da 
capacidade de RP, em 
particular, de 
capacidades relativas 
aos momentos RP1, 
RP2, RP e RP4, a 
confiança em explicar, 
oralmente, mais do 
que por escrito, como 
resolveu um problema 
e maior conforto na 
RP individualmente e 
em grupo. 
Manifestou que potenciou 
o desenvolvimento da 
capacidade de RP, em 
particular, de capacidades 
relativas aos momentos 
RP1, RP2, RP3 e RP4, a 
confiança em explicar, 
oralmente, mais do que 
por escrito, a resolução de 
um problema e maior 
conforto na RP 
individualmente e em 
grupo. 
Manifestaram 
concordar com a 
importância da 
realização de 
atividades em sala de 
aula, antes e após, as 
visitas de estudo ao 
JC. 
Manifestou concordar com a 
importância da realização de 
atividades em sala de aula, antes 
das visitas de estudo ao JC, mas 
discordar da importância das 
realizadas após. 
Manifestou concordar 
com a importância da 
realização de 
atividades em sala de 
aula, antes e após, as 
visitas de estudo ao 
JC. 
Manifestou concordar com 
a importância da 
realização de atividades 
em sala de aula, antes e 
após, as visitas de estudo 
ao JC. 
Todos manifestaram 
que gostaram de 
resolver as propostas 
dos GA, a maioria dos 
GA_CT e GA_AC, e 
preferiram realizá-las 
no LEduC e no JC. 
Genericamente, 
manifestaram que 
gostariam “de resolver 
propostas parecidas 
com as dos GA” para 
explorar outros 
módulos do JC, 
noutros museus de 
ciências e sobre outros 
temas de ciência. 
Genericamente, 
“gost[aram] mais”, 
“gost[aram] menos” e 
“tiveram mais 
dificuldades” na 
exploração hands-on 
dos módulos do JC. 
Manifestou que “gost[ou] muito” 
de resolver as propostas dos GA, 
sobretudo, no JC e, em especial, 
do GA_AC. As suas respostas 
apontam ara que “gostaria[s] de 
resolver propostas parecidas 
com as dos GA”. Em relação à 
exploração de cada GA parece 
ter “gost[ado] mais” de resolver 
as propostas Durante a visita ao 
JC. 
Manifestou que 
“gost[ou] muito” de 
resolver as propostas 
dos GA, especialmente 
no JC, relevando o 
caráter lúdico, e de 
explorar o GA_AC. As 
respostas apontam 
para que “gostaria 
muito” de resolver 
propostas parecidas 
com as dos GA, para 
explorar outros 
módulos do JC, 
noutros museus de 
ciências e sobre 
outros temas de 
ciência. Relativamente 
a todos os GA, 
manifestou que 
“gost[ou] mais de” 
resolver propostas 
realizadas Durante a 
visita ao JC. 
Manifestou que “gost[ou] 
muito” de resolver as 
propostas dos GA, 
sobretudo, no JC, em 
especial, do GA_CT. As 
suas respostas apontam 
para que “gostaria muito” 
de resolver propostas 
parecidas com as dos GA 
para explorar outros 
módulos do JC, noutros 
museus de ciências e 
sobre outros temas de 
ciência. Relativamente a 
todos os GA, manifestou 
que “gost[ou] mais de” 
resolver propostas 
realizadas Durante a visita 
ao JC. 
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6. Das principais conclusões da investigação às 
considerações finais 
Neste capítulo, apresentam-se as principais conclusões do estudo, sendo 
retiradas implicações para aprofundamento futuro da investigação dedicada à 
articulação de contextos de EF-ENF de Ciências e à Educação Matemática. Assim, 
organiza-se nos pontos: (6.1) principais conclusões da investigação; (6.2) 
limitações da investigação; (6.3) implicações da investigação; (6.4) sugestões para 
futuras investigações e (6.5) considerações finais. 
6.1 Principais conclusões da investigação 
Recorde-se que o presente estudo teve por finalidade desenvolver (conceber, 
produzir, implementar e avaliar) situações de exploração matemática de módulos 
interativos de ciências, articulando contextos de EF e ENF e apelando a capacidades 
matemáticas de RP e de CM. Em seguida, relatam-se as principais conclusões 
emergentes dos resultados do estudo, organizadas em função de cada questão de 
investigação. Assim, este ponto organiza-se em três subpontos: (6.1.1) 
repercussões dos recursos didáticos desenvolvidos na capacidade de RP de alunos 
do 4.º ano do 1.º CEB; (6.1.2) repercussões dos recursos didáticos desenvolvidos 
na capacidade de CM de alunos do 4.º ano do 1.º CEB e (6.1.3) conexões 
Matemática–CFN e articulação de contextos de EF e ENF de Ciências. 
Relembra-se que a metodologia adotada no presente estudo, essencialmente, 
de natureza qualitativa e de cunho interpretativo e os critérios definidos no 
processo de seleção dos participantes, conduziram a uma análise que não permite a 
generalização dos resultados, até porque se trata de um estudo de caso. Com os 
resultados e as conclusões alcançados pretende-se ampliar e aprofundar 
compreensão sobre o desenvolvimento e potencialidades da exploração de recursos 
didáticos que apelem à mobilização de capacidades matemáticas de RP e de CM de 
alunos do 4.º ano do 1.º CEB e que promovam conexões Matemática–CFN e a 
articulação de contextos de EF e ENF de Ciências. 
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6.1.1 Repercussões da exploração dos GA na capacidade de 
RP de alunos do 4.º ano do 1.º CEB 
Neste subponto, apresentam-se as principais conclusões relativas à questão 
de investigação (1) Quais as repercussões dos recursos didáticos desenvolvidos na 
capacidade de RP de alunos do 4.º ano do 1.º CEB?. 
Os resultados da análise às produções dos alunos nas TT sugerem que a 
exploração dos GA pode ter contribuído para potenciar, ligeiramente, o domínio da 
capacidade matemática de RP dos alunos da turma. A propósito, destaca-se que o 
número de alunos que obteve nível positivo de escala classificada após a exploração 
dos GA aumentou, consideravelmente, sobretudo o daqueles que alcançaram os 
dois níveis mais elevados. De uma TTG para a seguinte, a percentagem de 
produções que apresentavam procedimento adequado e completo da RP com 
solução adequada aumentou, tornando-se a produção dominante dos alunos, entre 
os quais se encontram a aluna A15 e o aluno A22. O desenvolvimento da 
capacidade matemática de RP dos alunos da turma era esperado, tendo em conta 
que a literatura revista e referida no capítulo 2 (por exemplo, Burton, 1984; 
Kantowski, 1977; Sardinha, 2011) evidencia que tal sucede no âmbito da 
articulação de contextos de EF-ENF de Ciências. 
Ainda que os alunos tenham mostrado diferentes percursos de evolução ao 
nível do domínio da capacidade de RP, a maioria, incluindo os alunos caso, 
desenvolveram tal capacidade. O mais expressivo foi o da aluna A3, pois subiu dois 
níveis de escala classificada (de Não satisfaz para Satisfaz bem) da TTG1 para a 
TTG2, passando de um negativo para um positivo, já os alunos A15 e A22 subiram 
apenas um nível mas alcançaram o mais elevado (de Satisfaz bem para Satisfaz 
muito bem). Estes resultados são consistentes com a opinião dos alunos caso que 
manifestaram, no QF e em entrevista, que a exploração dos GA contribuiu para 
potenciar o desenvolvimento das suas capacidades matemáticas de RP. 
Da TTG1 para a TTG2, no que respeita ao momento de RP Compreensão do 
problema (RP1), o número de alunos com nível de escala positivo de classificada 
aumentou expressivamente, sobretudo o daqueles que alcançaram os dois níveis de 
escala classificada mais elevados. Os alunos caso também evidenciaram melhoria, 
sobretudo, a aluna A3 que apresentou nível de escala classificada mais baixo no 
início do estudo. As respostas dadas no QF sugerem que os alunos da turma, 
incluindo os alunos caso, consideraram que a exploração dos GA potenciou o 
desenvolvimento de quase todas as capacidades matemáticas focadas nas questões 
do QF a propósito do referido momento de RP. Em entrevista, a professora 
destacou este momento da RP como um daqueles em que notou maior evolução 
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das capacidades matemáticas dos alunos. Assim, os resultados da análise das 
produções dos alunos apontam e a maioria dos participantes corrobora que a 
exploração dos GA se traduziu em repercussões consideravelmente positivas no 
desenvolvimento de capacidades matemáticas relativas ao momento RP1. 
Da TTG1 para a TTG2, no âmbito do momento de RP Conceção do plano de RP 
(RP2), o número de alunos que obteve nível positivo de escala classificada, 
manteve-se, mas aumentou o daqueles que alcançaram os dois mais elevados. O 
aluno A22 manteve o nível positivo de escala classificada observado antes da 
implementação dos GA, enquanto as alunas A15 e A3, sobretudo esta, 
evidenciaram melhoria. As respostas dadas no QF sugerem que a esmagadora 
maioria dos alunos, onde se incluem os alunos caso, considerou que a exploração 
dos GA potenciou o desenvolvimento das capacidades matemáticas questionadas 
ligadas ao momento RP2. Na opinião da professora manifestada na EFP, este foi um 
dos momentos da RP avaliados que incluiu as capacidades matemáticas em que 
considerou que os alunos mais evoluíram. Pelo exposto, os resultados da análise 
das produções dos alunos sugerem que, decorrente da exploração dos GA, a 
maioria dos alunos desenvolveu capacidades matemáticas ligadas ao momento 
RP2, o que é corroborado pela maioria destes, assim como pela professora. 
Da TTG1 para a TTG2, no que concerne ao momento da RP Execução do plano 
de RP (RP3), o número de alunos que obteve nível positivo de escala classificada 
manteve-se, mas aumentou o daqueles que alcançou os dois mais elevados. Assim, 
embora o desenvolvimento de tais capacidades não tenha sido extensível a mais 
alunos, salienta-se que o desempenho daqueles que obtiveram nível positivo de 
escala classificada melhorou. As respostas dadas no QF sugerem que a maioria dos 
alunos, onde se inclui a aluna A15, considerou que a exploração dos GA potenciou o 
desenvolvimento das capacidades matemáticas ligadas ao momento RP3 referidas 
no QF. Os outros alunos caso indicaram metade de tais capacidades. As opiniões 
dos alunos caso apoiam o observado na análise das suas produções, já que a aluna 
A15 subiu um nível de escala classificada para o mais elevado, enquanto os alunos 
A3 e A22 mantiveram esse nível nas TTG, pelo que, a exploração dos GA parece 
apenas ter reforçado o domínio de capacidades de RP, num nível elevado. 
Da TTG1 para a TTG2, no que respeita ao momento da RP Avaliação do 
trabalho desenvolvido (RP4), o número de alunos com nível positivo de escala 
classificada aumentou consideravelmente, principalmente o daqueles que 
alcançaram os dois níveis de desempenho mais elevados. Os alunos A15 e A22, 
sobretudo este, também alcançaram níveis de escala classificada mais elevados, ao 
contrário da aluna A3. Nenhum deles registou respostas no QF que sugerem que a 
exploração dos GA potenciasse o desenvolvimento de todas as capacidades 
 
250 Capítulo SEIS 
matemáticas relativas ao momento RP4. Os resultados da análise das respostas ao 
QF e à EFP sugerem que a maioria dos alunos e a professora foram de opinião que 
a exploração dos GA potenciou o desenvolvimento de tais capacidades 
matemáticas. A este respeito, a professora declarou que após a implementação dos 
GA, alguns alunos foram registando as resoluções das situações problemáticas 
através de palavras, cálculos, desenhos e esquemas e mostrando diferentes 
caminhos e soluções para o mesmo problema, por sua iniciativa, e que os colegas 
as foram respeitando e compreendendo, progressivamente, algo que afirmou que 
não sucedia com facilidade, antes da exploração dos GA. A professora referiu que 
alguns alunos passaram a considerar que alguns problemas poderiam ter mais do 
que um caminho e solução por o terem verificado nos trabalhos de grupo 
decorrentes da exploração dos GA, considerando que tal os tornou mais críticos, 
levando alguns a efetuar a avaliação do trabalho desenvolvido por si e pelos 
colegas com maior atenção e frequência.  
Da TTG1 para a TTG2, no que concerne ao momento da RP Transversal (RP7), 
aumentou, consideravelmente, o número de alunos com nível positivo de escala 
classificada, sobretudo o daqueles que alcançaram os dois mais elevados. Entre 
esses, encontram-se os alunos caso, observando-se evolução mais expressiva nos 
alunos A15 e A22, os quais alcançaram o nível mais elevado. Na opinião da 
professora, os alunos desenvolveram capacidades incluídas no âmbito deste 
momento da RP. 
Os resultados da análise às produções dos alunos apontam no mesmo sentido 
que os obtidos em investigação referida na revisão de literatura apresentada no 
capítulo 2 (por exemplo, Ribeiro, 2005; Soto et al., 2009; Morentin, 2010), a qual 
refere que a exploração de propostas didáticas que articulem contextos de EF e ENF 
promove o desenvolvimento da capacidade de RP. Estes resultados são apoiados 
pelos obtidos através do QF e de entrevistas à professora e aos alunos caso. Em 
particular, a professora referiu que a articulação dos itens do GA e deste em três 
fases da visita promoveram a estruturação do pensamento do aluno, o que vai ao 
encontro de evidências provenientes de investigação (por exemplo, Rodrigues, 
2011a; Monteiro, 2009; DeWitt & Storksdieck, 2008), as quais apontam para que a 
eficácia de uma visita de estudo depende da sua organização em três fases: Antes 
da visita (em sala de aula); Durante a visita (num espaço de ENF); Após a visita 
(em sala de aula). Também relevou que as visitas de estudo proporcionaram a 
exploração de módulos de grandes dimensões e objetos de menor dimensão ligados 
à ciência e à tecnologia a que os seus alunos não têm acesso na escola, o que 
corrobora resultados de investigação que apontam para que o desenvolvimento de 
capacidades científicas é potenciado pela exploração de objetos expostos em 
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espaços de ENF de Ciências (Borges et al., 2001; Csikszentmihalyi & Hermanson, 
1995; Cuesta, Diaz, Echevarría, & Morentin, 2003; Cuesta, Diáz, Echeverría, 
Morentín, & Pérez, 2000; Falcão, 2009; Marandino, 2001; Rennie & Johnston, 
2004; Ribeiro, 2005; Solé, 2009; Varela, 2009; Yellis, 1990). 
Para a professora, a exploração de propostas dos GA que concretizaram 
conexões Matemática–CFN poderá ter contribuído para o desenvolvimento de 
capacidades de RP nos alunos. O mesmo foi declarado em entrevista e no QF pelos 
alunos caso, especialmente pelos alunos A15 e A22, cuja motivação prévia para a 
aprendizagem de Matemática e CFN por motivos académicos e por gosto parece ter 
sido reforçada com a exploração dos GA. Estes resultados são concordantes com os 
obtidos em investigação referida em revisão de literatura (De Lange, 2003; 
Gainsburg, 2008; Haylock, 2004; Saúde, 2010; Schoenfeld, 1992; Sokolowski, 
Yalvac, e Loving, 2011) que afirma que a RP de contexto de Ciências promove o 
desenvolvimento de capacidades matemáticas. 
Os resultados da análise às produções dos alunos são consonantes com os 
obtidos em investigação referida na revisão de literatura apresentada no capítulo 2 
(por exemplo, Ribeiro, 2005; Soto et al., 2009; Morentin, 2010) que têm apontado 
para que a exploração de propostas didáticas que articulem contextos de EF e ENF 
promove o desenvolvimento da capacidade de RP. Furner e Kumar (2007), 
Tuminaro (2002) e Woolnough (2000) defenderam que o estabelecimento de 
conexões Matemática–CFN poderia promover melhor compreensão de conceitos e 
de princípios científicos. Baseados numa revisão de estudos, Sokolowski, Yalvac, e 
Loving (2011) concluíram que a exploração de fenómenos físicos em problemas 
cujos contextos emergem da Biologia, da Química e/ou da Geologia poderia tornar 
as aprendizagens matemáticas mais compreensíveis para os alunos do que se estes 
trabalhassem conceitos e procedimentos matemáticos no abstrato, em linha com o 
preconizado por Woolnough (2000) e pelo NCTM (2000). 
O percurso de evolução de cada aluno, ao nível da RP, foi diferente, sendo 
disso, ilustrativo o dos alunos caso. O mesmo poderá não ser alheio à vivência de 
diferentes dinâmicas de trabalho de grupo observadas pela investigadora, 
registadas nas NC e relatadas pelos alunos caso e pela professora nas entrevistas. 
Por um lado, os alunos A15 e A22, que vivenciaram ambientes em que todos os 
elementos do grupo se envolveram na RP, como documentado em NC, afirmaram 
em entrevista que esse ambiente potenciou o desenvolvimento de capacidades de 
RP. Por outro, a entrevista à aluna A3 aponta para que cedeu aos desincentivos dos 
colegas em participar na RP em grupo (o que é suportado por evidências registadas 
em NC). Embora as evidências deste estudo não permitam identificar uma ligação 
entre a influência do trabalho de grupo na RP e o desenvolvimento de capacidades 
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de RP, releva-se que resultados de investigação em Matemática (Costa, 2007; 
Dekker, Elshout-Mohr, & Wood, 2006; Grouws, 2003; Leitão & Fernandes, 1997; 
Ponte & Serrazina, 2000; Robson, 2002; Sardinha, 2011; Taylor & McDonald, 2007; 
Yimer & Ellerton, 2009) e em CFN (Lambros, 2004; Leite & Esteves, 2005, 2006) 
apontam para que alunos as desenvolveram, embora cada um, de forma diferente 
(Hanrahan & Isaacs, 2001; Neville, 1999). Para a professora, a realização de 
trabalhos de grupo com regularidade e com número variado de elementos foi 
importante para promover o desenvolvimento de capacidades matemáticas, o que 
vai ao encontro de resultados de investigação conduzida por Billstein, Libeskind, e 
Lott (2007) e Grouws (2003). 
Pelo exposto, pode-se concluir que a exploração dos GA contribuiu para 
melhorar o desenvolvimento de capacidades de RP da maioria dos alunos, 
sobretudo, de capacidades incluídas nos momentos RP1, RP4 e RP7. Em particular, 
parece ter reforçado o desenvolvimento da capacidade de RP dos alunos caso, 
tendo sido mais expressivo na aluna A3 que possuía, inicialmente, um nível de 
escala classificada mais baixo. Tais contributos parecem ter sido independentes do 
perfil inicial de desempenho dos alunos, mas relacionados com o envolvimento em 
trabalhos de grupo e a motivação pela exploração de contextos de ENF de Ciências 
e de situações promotoras de conexões Matemática–CFN. Em suma, os resultados 
apontam que os recursos didáticos desenvolvidos promotores de conexões 
Matemática–CFN e da articulação da sala de aula com um contexto de ENF de 
Ciências podem potenciar o desenvolvimento da capacidade matemática de RP de 
alunos do 4.º ano do 1.º CEB.  
6.1.2 Repercussões da exploração dos GA na capacidade 
de CM de alunos do 4.º ano do 1.º CEB 
Neste subponto, apresentamos as principais conclusões relativas à questão de 
investigação (2) Quais as repercussões dos recursos didáticos desenvolvidos na 
capacidade de CM de alunos do 4.º ano do 1.º CEB?. 
Os resultados da análise às produções dos alunos sugerem que a exploração 
dos recursos didáticos potenciou, consideravelmente, o desenvolvimento da 
capacidade de CM da maioria dos alunos. Tendo em conta a literatura revista e 
referida no capítulo 2, tal era esperado. Estes resultados não surpreendem, uma 
vez que maioria dos alunos, entre os quais, os alunos caso obtiveram nível negativo 
de escala classificada antes da exploração dos recursos didáticos e positivo após, 
salientando-se que a evolução foi mais expressiva nas alunas A3 e A15. De facto, 
após tal exploração, o número de alunos que alcançou níveis positivos de escala 
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classificada, na TTG2, triplicou (de 6 para 18 em 22 alunos). Este aumento foi 
expressivo, pois o número daqueles que alcançaram os dois níveis mais elevados 
aumentou de 1 para 9, sendo o caso da aluna A15. Também foi progressivo ao 
longo da implementação das TTP. Assim, o desenvolvimento desta capacidade foi 
uma realidade para a maioria dos alunos da turma, embora se tenham verificado 
diferentes percursos de evolução. 
As opiniões da maioria dos participantes no estudo vão ao encontro destes 
resultados: quase todos os alunos (19 em 22) manifestaram no QF e a professora 
corroborou, enfaticamente em entrevista, que a exploração dos GA potenciou o 
desenvolvimento da capacidade de CM. Entre os alunos caso, apenas a aluna A3 
manifestou opinião contrária no QF, referindo em entrevista que a exploração dos 
GA não teve repercussões positivas no domínio oral e escrito da sua capacidade de 
CM. Da análise à entrevista e às NC, sobressai que no domínio escrito, tal sucedeu 
devido a fragilidades na compreensão e na expressão em língua portuguesa e, no 
domínio oral, se deveu à timidez para expor as suas ideias à turma e ao 
desencorajamento dos colegas para se envolver nos trabalhos de grupo. 
Contrariamente, da análise às NC e às entrevistas aos alunos A15 e A22, emerge 
que atribuíram o desenvolvimento e a confiança percebidas no domínio da 
capacidade de CM às dinâmicas dos respetivos trabalhos de grupo, em particular, 
ao encorajamento dos colegas. As NC corroboram-no, evidenciando que tal não se 
verificou com a aluna A3. Para a professora, o trabalho de grupo potenciou o 
desenvolvimento da capacidade de CM dos alunos, na medida em que a resolução 
de algumas propostas implicou que após o trabalho individual, os alunos 
integrassem grupos, progressivamente, com mais elementos (díade, grupo com 4 
ou 5 elementos e turma). Porém, apoiando-se em episódios de trabalho de grupo 
que observou na exploração dos GA, alertou para o cuidado a ter na seleção dos 
membros dos grupos e no acompanhamento do seu trabalho. Em suma, na opinião 
dos alunos caso e da professora, o trabalho de grupo parece ter influenciado o 
desenvolvimento da capacidade de CM. 
Os resultados da análise das produções inscritas nos recursos didáticos 
desenvolvidos que, entre outras características, promovem conexões Matemática–
CFN estão em linha com os de investigação que sugere que a exploração de 
situações problemáticas promotoras de conexões Matemática–CFN potencia o 
desenvolvimento de capacidades de CM (Bossé et al., 2010; Goldston, 2004; Lehrer 
& Schauble, 2002; Lopes, 2004; Rogers et al., 2007).  
Para a professora e os alunos, o desenvolvimento de capacidades de CM dos 
alunos poderá ter sido promovido pela articulação da sala de aula com um espaço 
de ENF. Esta opinião poderá estar associada à motivação dos alunos para a 
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resolução das propostas em ambos os contextos, especialmente no JC, cuja 
preferência foi manifestada pela maioria dos alunos no QF. O entusiasmo foi visível 
em todas as visitas de estudo, conforme registado em NC, confirmando o sugerido 
por literatura (Rodrigues, 2011a; Earwicker, 2008; Marandino, 2001) que aponta 
para que estas motivam e estimulam as crianças de forma diferente do que 
acontece em sala de aula. Isso também poderá ajudar a explicar que, globalmente, 
as melhores produções dos alunos foram conseguidas nos GA por oposição às TT. 
Os resultados da análise das produções do aluno apontam para evolução 
díspar entre alunos da turma, no que respeita às capacidades integradas numa 
mesma dimensão da CM. As opiniões da professora e dos alunos nem sempre se 
revelam concordantes com a análise de resultados obtidos através das TT e dos GA, 
conforme se refere em seguida. 
Os resultados da análise às produções dos alunos relativas às dimensões de 
CM Argumentar a propósito de situações que envolvam informação científica (CM2) 
e Interagir com o outro numa situação que envolva informação científica (CM3) 
mostram que o número de alunos que obteve nível positivo de escala classificada 
diminuiu, ligeiramente, da TTG1 para a TTG2. Estes resultados parecem contradizer 
as opiniões da professora e da maioria dos alunos, os quais manifestaram, 
respetivamente, em entrevista e no QF, que a exploração dos recursos didáticos 
potenciou o desenvolvimento de capacidades ligadas às referidas dimensões de CM. 
Um aspeto bastante valorizado pelos alunos caso e pela professora, no âmbito da 
mobilização de capacidades ligadas às referidas dimensões de CM é a exploração, 
em grupo, de algumas propostas dos recursos didáticos. A professora considerou e 
as NC corroboram que o desenvolvimento de tais capacidades poderá ter sido 
influenciado pelas dinâmicas de trabalho de grupo. Neste sentido, a professora 
enfatizou o interesse dos alunos em interagir com os colegas e em conhecer e 
compreender o seu ponto de vista sobre a resolução das situações problemáticas. A 
propósito, acrescentou que alguns alunos não foram estimulados pelos colegas de 
grupo a apresentar a sua posição, devido a incompatibilidades de personalidades e 
a diferentes desempenhos em Matemática. Foi o que sucedeu com a aluna A3, 
conforme confirmado pela própria e comprovado em NC. De facto, esta aluna, cujas 
produções apresentaram menos argumentos claros, válidos e suficientes, de uma 
TTG para a outra, comentou que se sentiu inibida de apresentar os seus 
argumentos científicos ao grupo, devido a desincentivos por parte de colegas, 
apesar de acreditar que a sua prestação poderia ser útil na resolução das 
propostas. Já o aluno A22, que também presenciou colegas de grupo a 
desconsiderarem opiniões de outros, procurou propiciar a participação e o respeito 
pelas ideias de todos. Da TTG1 para a TTG2, este aluno manteve nível de escala 
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classificado negativo na mobilização de capacidades de argumentação. Pelo 
contrário, a aluna A15, que após a exploração dos GA reforçou o elevado domínio 
de capacidades de argumentação observado na TTG1 e cuja produção dominante 
apresentava todos os argumentos claros e válidos, frisou que lhe agradou 
(contra)argumentar, oralmente, por se sentir mais à-vontade que na escrita e pela 
partilha de ideias com os colegas, pois valorizava, sobretudo, que fosse encontrada 
a solução mais adequada para cada situação problemática. Estes resultados 
sugerem que as dinâmicas dos grupos de trabalho dos alunos caso influenciaram o 
desenvolvimento de capacidades de CM, tendo em conta que os alunos A15 e A22 
que vivenciaram dinâmicas favoráveis à participação de todos os elementos de 
grupo, evidenciaram melhores produções que a aluna A3, que não as vivenciou. 
Assim, embora literatura (Hunter, 2008; Pugalee, 2004; Taylor & McDonald, 2007; 
Walter & Barros, 2011) aponte que a realização de trabalhos de grupo potencia o 
desenvolvimento de capacidades de argumentação, os resultados do presente 
estudo sugerem que esta pode influenciar ou não o seu desenvolvimento, 
dependendo da qualidade das dinâmicas dos grupos de trabalho. 
O número de alunos que alcançou níveis positivos de escala classificada, 
especialmente o daqueles que alcançaram o mais elevado, relativamente a 
capacidades ligadas à dimensão de CM Lidar com diferentes representações 
matemáticas, apropriadamente (CM4), após a exploração dos GA aumentou, o que 
aponta para repercussões positivas. Estas foram observadas no que respeita ao 
domínio da capacidade Construir e interpretar representações matemáticas 
convencionais, pois as produções que a focam nas TTG tornaram-se mais 
adequadas aos dados e às condições da situação problema. Entre tais alunos 
encontram-se a A3 e a A15, sobretudo a primeira, a qual obteve nível negativo de 
escala classificada, antes da exploração dos recursos didáticos desenvolvidos. 
Quanto ao aluno A22, essa exploração reforçou o domínio das capacidades no 
mesmo nível positivo da escala classificada. De salientar que todos os alunos 
manifestaram no QF que a exploração dos recursos didáticos potenciou o 
desenvolvimento de capacidades ligadas à dimensão CM4. Tal foi corroborado, 
enfaticamente, pela professora, ilustrando situações em que observou que os 
alunos se empenharam em usar diferentes representações na resolução de 
propostas dos recursos didáticos. A aluna A15 constitui um exemplo, ao manifestar 
que a exploração dos GA a estimulou a valorizar o uso das representações 
matemáticas apresentadas nas situações problemáticas e a construir as suas para 
organizar o registo da resolução. 
O número de alunos que alcançou níveis positivos de escala classificada 
relativos ao domínio de capacidades ligadas à dimensão de CM Combinar linguagem 
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matemática e linguagem comum de forma eficiente (CM5) mais do que 
quadruplicou da TTG1 para TTG2, salientando-se que aumentou, 
consideravelmente, o daqueles que alcançaram os dois níveis mais elevados (de 
nenhum para 7). Em particular, aumentou (de 72,7% na TTG1 para 84,1% na 
TTG2) a percentagem de produções referentes a itens que solicitavam a 
mobilização da capacidade Descrever, matematicamente, objetos, relações e ideias, 
cujo vocabulário matemático era sempre ou quase sempre adequado. Em 
entrevista, a professora manifestou que a exploração dos recursos didáticos 
potenciou o desenvolvimento de capacidades ligadas à dimensão de CM5, 
especificando que o notou, sobretudo, na vertente escrita. Os três alunos caso 
evidenciaram cada vez melhores produções no âmbito da referida dimensão de CM, 
tendo obtido níveis negativos de escala classificada antes da exploração dos 
recursos didáticos e, depois, um dos dois mais elevados. Em coerência, os 
resultados das respostas dos alunos A15 e A22 ao QF e às entrevistas apontam 
para que consideraram que a exploração dos recursos didáticos promoveu o 
desenvolvimento de capacidades no âmbito da supramencionada dimensão de CM, 
em particular, no que se refere à interpretação de textos e, sobretudo, ao uso da 
linguagem matemática de forma adequada. Para o aluno A22, um forte contributo 
nesse sentido, foi a exploração de módulos interativos, tornando a resolução das 
situações problemáticas, mais interessante. Curiosamente, as respostas dadas pela 
aluna A3 no QF indicam o contrário, tendo sido esclarecido, em entrevista, que tal 
se deveu a sentir fragilidades no domínio da língua portuguesa e de terminologia e 
conceitos matemáticos. A evolução positiva e considerável da aluna A3, mais 
expressiva que em outros alunos, por exemplo, o A22, não é consistente com 
resultados de investigação (Costa, 2007; Planas, 2011) que apontam para que o 
desenvolvimento de capacidades integradas na dimensão de CM5 é mais lento em 
alunos menos proficientes no domínio da língua materna. 
Pelo exposto, em resposta à questão de investigação 2, pode afirmar-se que a 
exploração dos GA parece ter contribuído para que mais alunos alcançassem níveis 
positivos de escala classificada na CM e para que a maioria alcançasse os mais 
elevados, ou seja, parece ter potenciado um domínio mais eficaz da capacidade de 
CM. São disso ilustrativos os alunos caso. Em específico, potenciou diferentes 
percursos de evolução no desempenho destes alunos, atendendo a cada dimensão 
da CM. Tal aponta para que a exploração dos GA possa potenciar o 
desenvolvimento de capacidades de CM em alunos do 4.º ano do 1.º CEB, embora 
se possa refletir, de forma mais ou menos expressiva, em cada um e relativamente 
a cada dimensão da CM, salientando-se que teve repercussões positivas 
expressivas ao nível das dimensões CM4 e CM5. Estas afiguraram-se motivadas 
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pela articulação da sala de aula com o JC, a exploração de conexões Matemática–
CFN e a exploração de algumas propostas dos GA, em grupo. 
6.1.3 Conexões Matemática–CFN e articulação de 
contextos de EF–ENF de Ciências 
Apresentam-se em seguida, sumariamente, conclusões relativas à opinião dos 
alunos e da professora sobre conexões Matemática–CFN e contextos de EF–ENF de 
Ciências promovidas nos recursos didáticos desenvolvidos. 
Os alunos e a professora consideraram que os recursos didáticos 
desenvolvidos promoviam conexões Matemática–CFN. Na EFP, a professora 
destacou que os recursos didáticos desenvolvidos colocaram em evidência a 
promoção de conexões Matemática–CFN através da resolução de situações 
problemáticas complexas e desafiantes para os seus alunos, especialmente, nas 
propostas destinadas a serem realizadas Durante a visita, o que, segundo a 
própria, os poderá ter motivado. Todos os alunos participantes no estudo 
manifestaram no QF que, decorrente da exploração dos GA, consideraram ter 
realizado aprendizagens relativas a Matemática (item 1.1) e a CFN (item 1.2) e a 
maioria que o estabelecimento de conexões Matemática–CFN se mostrou útil na 
resolução de situações problemáticas (itens 2.1 e 3.1). Entre tais alunos figura a 
A15, a qual afirmou “[…] quando estava a… ver o que estava a fazer, os guiões, 
aprendi como, em vários, de uma forma matemática mais simples para, para 
aprender matérias sobre ciências” [E-A15-8] e deu como exemplo a resolução do 
item 4 do GA_AC. Estes resultados vêm ao encontro dos de investigação (Jong et 
al., 1998; Fernandes, 2007; Fiolhais, 2005; Lehrer & Schauble, 2002; Pinar, 2004; 
Poynter & Tall, 2005; Rogers et al., 2007; Sokolowski et al., 2011; Tuminaro, 
2002; Woolnough, 2000; Henriksen & Jorde, 2001) que aponta para que a 
exploração de conexões Matemática-CFN potencia aprendizagens no âmbito destas 
áreas do saber. Além disso, os resultados do QF sugerem que a exploração dos GA 
despertou o interesse dos alunos pelas conexões Matemática-CFN (itens 2.3 e 3.2) 
e que gostariam de resolver propostas parecidas com as dos GA sobre outros temas 
de ciência (item 12.3), o que foi reforçado pelos alunos caso nas entrevistas que 
concederam. Tal vem ao encontro de investigação que sugere que a exploração das 
conexões Matemática-CFN estimula atitudes positivas, tais como o gosto, em 
relação a tais áreas do saber (Augusto, Caldeira, & Maria, 2005; Bossé, Lee, 
Swinson, & Faulconer, 2010; Fernandes, 2007; Furner & Kumar, 2007; Greene, 
1991; Klein, 2001) e que torna as aprendizagens relativas a cada uma mais 
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significativa para os alunos (Frykholm & Glasson, 2005; Furner & Kumar, 2007; 
Martins et al., 2005; Sokolowski, Yalvac, & Loving, 2011). 
Os alunos e a professora consideraram que os recursos didáticos 
desenvolvidos promoviam articulação EF–ENF, através da operacionalização das 
três fases da visita de estudo (Antes da visita, Durante a visita e Após a visita). Os 
resultados do QF, reforçados pelos das entrevistas aos alunos caso, sugerem que 
os alunos preferiram realizar a exploração dos GA no JC/LEduC (questão 9 do QF), 
tendo a maioria das justificações estado relacionada com a interatividade dos 
módulos. Aliás, quando solicitados a justificar o gosto manifestado por resolver as 
propostas dos GA (item 8), a maioria dos alunos referiu exemplos de situações que 
sucederam Durante a visita (item 10). Além disso, decorrente da exploração dos 
GA, os alunos gostariam de resolver propostas parecidas para explorar outros 
módulos do JC (item 12.1) e noutros museus de ciências (item 12.2). Tais 
resultados apontam para que estes alunos estariam recetivos a explorar recursos 
didáticos promotores da articulação de contextos de EF e ENF de Ciências.  
Ademais, os resultados da EFP sugerem que exploração dos recursos didáticos 
desenvolvidos despertou a predisposição para outros com base na mesma 
metodologia de visitas de estudo a espaços de ENF de Ciências em três fases 
(Antes, Durante e Após a visita). Assim, recursos didáticos da natureza dos 
desenvolvidos podem afigurar-se uma oferta educativa relevante para um espaço 
de ENF de Ciências, até porque, alguns professores referem que não se sentem 
preparados para os desenvolver.  
A professora envolvida no estudo parece ser um deles. Por não ter tido no seu 
percurso de formação, nem a oportunidade de contactar com a metodologia dos 
GA, nem a de aprofundar alguns conteúdos ligados a Ciência e Tecnologia, mostrou 
pouca predisposição para desenvolver recursos didáticos ou adaptar existentes sem 
frequentar formação adequada. Trata-se de uma professora que antes da 
implementação dos recursos didáticos desenvolvidos, segundo os critérios de 
Morentin (2010), apresentava “perfil inovador” de exploração de visitas de estudo, 
já que asseverou que organizava visitas e que procurava promover o aspeto lúdico 
e a experimentação e aprendizagem de conceitos e de procedimentos específicos 
previstos no currículo e propostos em manuais escolares de Estudo do Meio. 
Pelo que, a professora recomendou que responsáveis por contextos de ENF de 
Ciências que pretendessem disponibilizar recursos didáticos promotores de 
conexões entre esses contextos e os de EF, o fizessem no âmbito de formação 
centrada na exploração das mesmas, o que sugere que outros professores possam 
ter idêntica opinião. Esta opinião reforça resultados de investigação (Griffin, 1998; 
Griffin & Symington, 1997) que mostram que professores que manifestaram 
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insuficiente conhecimento acerca de como articular tais contextos e explorar 
conteúdos curriculares, após frequentarem um curso focado na Educação nos 
Museus e na Didática das Ciências que implicou a exploração de quatro espaços 
dessa natureza, expressaram sentir-se melhor preparados para vir a rentabilizar 
visitas de estudo a espaços de ENF de Ciências.  
6.2 Limitações da investigação 
A investigação apresenta limitações, das quais se destacam as seguintes. 
Limitações inerentes à diversidade de papéis assumidos pela investigadora. A 
investigadora concebeu, produziu, implementou e avaliou recursos didáticos, o que 
implicou interagir com a professora e os alunos envolvidos no estudo. Procurou-se 
limitar a influência de fatores pessoais na análise dos resultados através da adoção 
de uma postura crítica, do envolvimento de outros profissionais na conceção, 
produção e avaliação dos recursos didáticos desenvolvidos, da adoção de técnicas 
de triangulação, e da aplicação de técnicas e instrumentos de recolha e análise de 
dados diversificados. 
Limitações inerentes às inferências efetuadas para assumir a mobilização de 
capacidades pelos alunos. Estas são limitações inerentes à natureza do estudo 
desenvolvido, que tinha um caráter eminentemente interpretativo, reconhecendo-
se a dificuldade em evitar a influência das conceções da investigadora. O 
desconhecimento de estudos semelhantes na literatura também limitou a análise a 
efetuar por ausência de um referencial orientador. A triangulação de fontes e de 
procedimentos de tratamento de dados foi efetuada, procurando minimizar o 
enviesamento associado à investigadora. 
6.3 Implicações da investigação 
Os resultados obtidos e as conclusões alcançadas evidenciaram implicações 
para o desenvolvimento e a disponibilização de recursos didáticos que integrem 
situações de exploração matemática de módulos interativos de ciências, articulando 
contextos de EF e ENF e apelando a capacidades matemáticas de RP e de CM. 
É necessário desenvolver recursos didáticos que operacionalizem a articulação 
da EF com a ENF e conexões Matemática–CFN e contribuam para o 
desenvolvimento de capacidades de RP e de CM de alunos do Ensino Básico. Os 
resultados da exploração dos recursos didáticos sugerem que a articulação da EF 
com a ENF e as conexões Matemática–CFN parecem ter potenciado o 
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desenvolvimento de capacidades de RP e de CM de alunos do 4.º ano do 1.º CEB e 
foram apreciadas pela professora e pelos alunos nesse sentido. O entusiasmo pela 
exploração dos GA e a lógica de articulação subjacente aos itens dos GA parecem 
ter promovido a motivação para a resolução das propostas, pelo que, se afiguram 
características a manter. O facto de os alunos caso e a professora terem valorizado 
o trabalho de grupo na promoção do desenvolvimento das referidas capacidades 
sugere que o desenvolvimento de futuros recursos didáticos deva incluir, não só 
propostas de resolução individual, como também em grupo, usando diferentes 
formatos, conforme realizado no presente estudo e recomendado em revisão de 
literatura e pela professora: díades, grupo com 4 ou 5 elementos e turma. Tendo 
em conta as diferentes dinâmicas de grupo observadas e relatadas por alunos e 
professora, torna-se necessário reforçar no GP que o professor deve considerar a 
compatibilidade de personalidades e diferentes desempenhos dos alunos em 
Matemática na constituição dos grupos, de modo a potenciar as aprendizagens do 
maior número de elementos do grupo. As professoras envolvidas nos estudos piloto 
e principal manifestaram interesse em implementar recursos didáticos dessa 
natureza. Porém, explicaram que não o fazem porque tal como outros professores 
(Guisasola & Morentin, 2005, 2007) têm dificuldade em desenvolvê-los além de não 
terem como lhes aceder, pois poucos espaços de ENF de Ciências os disponibilizam.  
É necessário colocar à disposição de visitantes de espaços de ENF de Ciências, 
sobretudo os que se deslocam no âmbito de visitas de estudo, recursos didáticos 
que operacionalizem propostas de articulação com a EF. Considerando que os 
resultados do presente estudo sugerem que a maioria dos alunos desenvolveu 
capacidades matemáticas de RP e de CM, decorrente da exploração de recursos 
didáticos que articulam contextos de EF e ENF de Ciências e que tal oferta 
escasseia (Anderson & Zhang, 2003a, 2003b), a disponibilização dos mesmos aos 
responsáveis por visitas ao JC poderá contribuir para aumentar esta oferta e para 
diversificar as áreas do Saber, já que produtos de outros projetos de investigação 
(Costa, 2007; Gonçalves, 2009; Torres, 2012) e a coleção “Explorando o Jardim da 
Ciência” (Vieira, Pereira, & Costa, 2011; Vieira, Sá, & Gonçalves, 2011; Vieira, 
Tenreiro-Vieira, Almeida, & Costa, 2011) constituem recursos didáticos promotores 
de aprendizagens relativas a CFN.  
É importante providenciar formação a docentes com o propósito de promover 
o desenvolvimento de recursos didáticos no âmbito de visitas de estudo. A 
professora envolvida no estudo principal sugeriu que tal formação se deveria 
centrar no enquadramento concetual e curricular dos recursos didáticos e na 
metodologia subjacente à articulação das três fases da visita, afirmando que não 
tinha tido contacto com tais recursos nem na sua formação inicial e contínua, nem 
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durante a experiência profissional. Esta formação teria ainda em vista, dotar os 
docentes de autonomia no desenvolvimento de recursos didáticos, seguindo linhas 
de orientação de conceção e de produção dos desenvolvidos nesta investigação. 
Seria interessante acompanhar a implementação dos recursos didáticos concebidos 
e produzidos pelo formando, em sala de aula e no JC. Além disso, seria importante 
avaliar as produções dos alunos para verificar a sua evolução e a conceção, 
produção e implementação dos recursos didáticos com o intuito de melhorá-los. 
6.4 Sugestões para futuras investigações 
As conclusões desta investigação e as questões por ela suscitadas poderão ser 
um ponto de partida para futuras investigações. Estas poderão tanto aprofundar 
alguns aspetos das conclusões como obter resposta para algumas interrogações 
que ficaram em aberto. Em seguida, apresentam-se algumas sugestões. 
Ampliação da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” com foco na 
exploração de outras temáticas de CFN. Considera-se importante ampliar a coleção, 
com forte orientação para o público escolar por ser o maior componente de 
visitantes do JC (Vieira, Tenreiro-Vieira, & Nogueira, 2011). Essa investigação 
poderia contribuir para confirmar ou não os resultados obtidos na presente. Para 
manter o interesse e o entusiasmo dos alunos, recomenda-se que as propostas 
sejam mais numerosas e exploradas em mais sessões e com menor duração. 
Desenvolvimento de recursos didáticos de exploração de outros espaços de 
ENF. O público escolar tem assumido elevada expressão no número de visitantes de 
espaços de ENF vocacionados para a educação em ciências, sendo o caso de 
instituições que integram a rede de Centros Ciência Viva, incluídas na categoria 
Museus de Ciência e Técnica, onde se regista o menor número de visitantes 
(Instituto Nacional de Estatística, 2009). A disponibilização dos recursos por tais 
espaços poderia potenciar o aumento do número de visitantes, já que esta é 
escassa (Anderson & Zhang, 2003a, 2003b) e desejada por professores e alunos 
(Guisasola & Morentin, 2005; Storksdieck, 2001), onde se incluem os envolvidos no 
estudo de caso. Reconhece-se interesse no desenvolvimento de recursos didáticos 
de exploração de espaços de ENF de Ciências, tais como Jardins Zoológicos, Jardins 
Botânicos e Aquários, assim na de espaços de ENF focados em outras áreas do 
Saber, por exemplo, Museus de Arte e Museus de História, todos possuindo um 
elevado número de visitantes (Instituto Nacional de Estatística, 2009). 
Desenvolvimento de recursos didáticos no âmbito de visitas de estudo que 
contemplem um estudo longitudinal. Pensa-se que um estudo longitudinal 
permitiria estudar, de forma mais aprofundada, os efeitos decorrentes da 
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exploração de recursos didáticos que operacionalizam conexões Matemática–CFN e 
promovam a articulação de contextos de EF-ENF de Ciências, em alunos e 
professores, já que professores de vários níveis de escolaridade os demandam 
(Guisasola & Morentin, 2005; Ribeiro, 2005; Storksdieck, 2001; Varela, 2009). Para 
tanto, seria necessário considerar os objetivos dos programas curriculares vigentes 
nos vários anos de escolaridade. No caso do 1.º e do 2.º anos, sugere-se que mais 
propostas se socorram de representação pictórica, uma vez que resultados das 
entrevistas mostram que estas potenciaram a compreensão dos enunciados das 
situações, e que fossem mais vocacionadas para o desenvolvimento da 
comunicação oral, uma vez que os resultados do QI e do QF evidenciam que as 
propostas usuais, em sala de aula, e os GA promoveram a confiança na escrita em 
mais alunos do que na oralidade. Considerando as necessárias adaptações, esta 
sugestão pode constituir um tema a explorar em futuras investigações, tendo em 
conta as implicações na evolução de capacidades de RP e de CM e das opiniões dos 
alunos, assim como as opiniões e práticas dos professores que os acompanham. A 
propósito, sugere-se conhecer a evolução do desempenho matemático dos alunos, 
ao nível da RP e da CM e as implicações na prática profissional da professora, no 
respeitante à Matemática e à organização de visitas de estudo e sua integração no 
processo de ensino e aprendizagem. Seguindo as recomendações da professora, 
poder-se-á implementar os recursos didáticos em mais sessões e de menor duração 
que as realizadas na presente investigação, bem como integrar a avaliação do 
desempenho matemático e científico dos alunos na coleção, que se sugere que seja 
sob a forma de lista de verificação nos GA para autoavaliação dos alunos, e nos GP 
para registo da evolução do desempenho de cada aluno.  
Criação de programas de formação centrados no desenvolvimento de recursos 
didáticos focados em visitas de estudo a espaços de ENF de Ciência. Recomenda-se 
que projetos de investigação centrados no desenvolvimento de recursos didáticos 
focados em visitas de estudo incluam programas de formação de professores com 
vista a apoiá-los na conceção, produção, implementação e avaliação dos mesmos, 
bem como, na implementação dos disponibilizados por espaços de ENF de Ciências. 
Esta recomendação advém das dificuldades manifestadas pelas professoras 
envolvidas nos estudos piloto e principal em implementar os GA e em desenvolver 
recursos didáticos vocacionados quer para a rentabilização de visitas de estudo, à 
semelhança do manifestado por outros professores (Guisasola & Morentin, 2005), 
quer para conexões Matemática–CFN (Frykholm & Glasson, 2005). Ainda, segue 
recomendações de uma investigação cujo programa de formação de professores do 
EB potenciou, globalmente, a implementação de recursos didáticos de exploração 
do JC (Torres, 2012). A professora envolvida no presente estudo sugeriu que tal 
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programa se deveria centrar no enquadramento concetual e curricular dos recursos 
didáticos e na metodologia subjacente à articulação das três fases da visita, 
explicando que não se sentia nem preparada para lecionar alguns conceitos 
científicos, nem familiarizada com a referida metodologia, à semelhança do que 
previa suceder com colegas de profissão com tempo de serviço aproximado ao seu. 
Acrescenta-se que investigação (DeWitt, 2007) indicou que quando recursos 
didáticos resultam da colaboração entre professores e educadores de espaços de 
ENF de Ciências, considerando os objetivos dos professores e o contexto escolar 
dos alunos visitantes, as componentes cognitiva e afetiva dos alunos são 
potenciadas.  
Neste âmbito, recomenda-se a conceção, produção, acompanhamento e 
avaliação de programas de formação, considerando repercussões na prática 
profissional e na opinião da professora acerca da implementação dos recursos 
didáticos, por contraste com professores que não o frequentaram. Ainda, salienta-
se que tais programas devem dotar os professores de ferramentas que lhes 
permitam desenvolver recursos didáticos dedicados à exploração de visitas de 
estudo ajustados aos seus alunos. Nesse sentido, recomenda-se que formandos e 
formadores desenvolvam os recursos didáticos, em conjunto. Além disso, julga-se 
pertinente que professores de outros anos de escolaridade do EB possam 
frequentar um programa de formação dessa natureza, já que investigação (Griffin, 
2004; Guisasola & Morentin, 2005; Storksdieck, 2001) revela o interesse destes 
pelo acesso aos referidos recursos didáticos. 
6.5 Considerações finais 
Neste ponto, realçam-se os principais produtos da presente investigação, cujo 
desenvolvimento envolveu especialistas em EF e ENF, em Educação Matemática e 
em CFN, professores e alunos do 1.º CEB, os quais fortaleceram as potencialidades 
de recursos didáticos que articulam espaços de EF e ENF, numa perspetiva de 
promoção de capacidades de RP e de CM dos alunos: 
i) sete recursos didáticos (três GA, três GP e um documento que 
contextualiza a coleção a que pertencem – “Visita de estudo ao Jardim da 
Ciência”) que promovem articulação entre espaços de EF e de ENF, 
conexões Matemática–CFN e desenvolvimento de capacidades de RP e de 
CM; 
ii) dois quadros teóricos de referência focados em capacidades matemáticas 
de RP e de CM; 
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iii) linhas de orientação do desenvolvimento (conceção, produção, 
implementação e avaliação) de recursos didáticos que articulam sala de 
aula e espaços de ENF, incluindo solicitações de mobilização de 
capacidades de RP e de CM, constituindo uma referência para o 
desenvolvimento de outros. 
Atendendo aos resultados do presente estudo, considera-se que os produtos 
da presente investigação podem promover a articulação da educação matemática 
em contextos diferenciados de formação. Tal afigura-se relevante no panorama 
português (e não só), porquanto, em Portugal, não só a escola se tem empenhado 
em proporcionar uma educação matemática de qualidade, como também contextos 
de ENF de Ciências, cujos grupos escolares visitantes têm constituído uma parte 
apreciável do público visitante. Além disso, professores que os acompanham estão 
interessados em que responsáveis por tais contextos promovam propostas de 
exploração dos mesmos que incluam oportunidades de aprendizagens preconizadas 
nos currículos e programas escolares, já que referem possuir dificuldades em 
concretizá-los. Por conseguinte, com a investigação desenvolvida, espera-se 
contribuir para que responsáveis educativos em contextos de EF e ENF 
desenvolvam e disponibilizem recursos didáticos que articulem ambos os contextos 
e promovam conexões entre áreas do Saber. 
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1. Introdução 
 
O presente documento surge no âmbito de uma investigação em Didáctica que 
persegue como finalidade conceber, produzir, implementar e avaliar o impacto de 
situações de exploração de módulos interactivos de ciências no desenvolvimento de 
capacidades matemáticas de alunos do 1º ciclo do Ensino Básico (CEB).  
Tais situações solicitam a mobilização de capacidades de resolução de problemas e 
de comunicação (em) matemática. A opção por tal enfoque decorre de dois motivos. Um 
deles é relativo a recomendações curriculares nacionais e internacionais em matemática 
(Ponte et al. 2007a; National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2007; 
Ministério da Educação [ME], 2004a; Departamento de Educação Básica [DEB], 2001) e 
a posições assumidas por diversos investigadores em Educação em Matemática. Tais 
posições e recomendações enfatizam, entre outros aspectos, a necessidade de 
estabelecer conexões entre a matemática e as ciências físicas e naturais e o 
desenvolvimento da resolução de problemas e da comunicação (em) matemática dos 
alunos no Ensino Básico. Dentro desta perspectiva, é de salientar o preconizado, neste 
âmbito, no Programa de Matemática do Ensino Básico [PMEB] (Ponte et al., 2007). 
Neste documento de orientação curricular, a comunicação matemática e a resolução de 
problemas são identificadas como capacidades transversais a toda a aprendizagem de 
Matemática. A este nível, para o 1º CEB são enunciados objectivos gerais de 
aprendizagem como: desenvolver as capacidades de “resolver problemas em contextos 
matemáticos e não matemáticos, adaptando, concebendo e pondo em prática 
estratégias variadas e avaliando resultados” (p. 29) e “comunicar oralmente e por 
escrito, recorrendo à linguagem natural e à linguagem matemática, interpretando, 
expressando e discutindo resultados, processos e ideias matemáticos” (id:ib). Ainda, 
nos objectivos gerais do ensino da Matemática, o documento destaca o papel das 
conexões em situações não matemáticas.  
O outro motivo relaciona-se com os baixos resultados de alunos portugueses do 
Ensino Básico em estudos que avaliam o seu desempenho em matemática e em 
ciências. Relativamente a estudos internacionais, destaca-se o Third International 
Mathematics and Science Study [TIMSS] e o Programme for International Student 
Assessment [PISA]1. A avaliação do PISA acontece em ciclos de três anos, tendo início 
em 2000. Em cada ciclo são avaliados os domínios da literacia em leitura, da literacia 
matemática e da literacia científica. Contudo, cada ciclo focou a avaliação de um 
domínio, respectivamente: literacia em leitura (2000); literacia matemática (2003); e 
literacia científica (2006). Nos três ciclos do PISA, os resultados médios dos alunos 
                                                 
1
 Os resultados obtidos no PISA permitem monitorizar, de uma forma regular, os sistemas educativos em 
termos do desempenho dos alunos, no contexto de um enquadramento conceptual aceite internacionalmente. 
Este programa procura medir a capacidade dos jovens de 15 anos para usarem os conhecimentos que têm de 
forma a enfrentarem os desafios da vida real, em vez de simplesmente avaliar o domínio que detêm sobre o 
conteúdo do seu currículo escolar específico. Este programa abrange países de vários continentes. 
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portugueses em literacia matemática e em literacia científica são, claramente, inferiores 
aos obtidos, em média, no espaço da OCDE (GAVE, 2001, 2004a, Pinto-Ferreira et al., 
2007). O PISA 2003 apresentou um domínio adicional – o da resolução de problemas 
(GAVE, 2004b), no qual se verificou que o desempenho médio dos alunos portugueses 
avaliados é inferior ao da média dos da OCDE (GAVE, 2004c). Em provas nacionais de 
aferição de matemática do 4º ano de escolaridade do 1º CEB (ME, 2004b), os 
resultados dos alunos avaliados denotam que a maioria evidencia baixos níveis de 
consecução na resolução de problemas e na comunicação (em) matemática, entre 
outros aspectos. 
A implementação das situações de exploração de módulos interactivos de ciências 
articula dois contextos: um de educação formal (sala de aula) e outro de educação não 
formal (Jardim da Ciência). A selecção dos mesmos deve-se ao reconhecimento mundial 
de que a escola não pode nem deve ser a única responsável pela promoção da literacia 
(National Science Board [NSB], 2002). Assim, é legítimo procurar respostas eficazes na 
educação não formal como um dos contributos para tal (United Nations Education 
Science and Culture Organization [UNESCO], 2006a) e, quando possível, nas sinergias 
entre esta e a educação formal (UNESCO, 2006b; Gadotti, 2005; Metz, 2005; Comission 
of the European Communities [CEC], 2000. 
 
2. Sobre a coleção intitulada “Visita de Estudo ao 
Jardim da Ciência” 
 
A coleção intitulada “Visita de Estudo ao Jardim da Ciência” pretende ser útil na 
exploração matemática de módulos interactivos de Ciência, situados no Jardim da 
Ciência, um espaço de educação não formal em ciências, localizado na Universidade de 
Aveiro. Apresenta-se constituída por dois tipos de documento, descritos em seguida. 
O presente documento contextualiza a referida coleção, explicitando referenciais 
tidos em conta na concepção e na produção de guiões. 
Os guiões encontram-se organizados em díades: um destinado ao professor 
(Guião do Professor) e outro ao aluno (Guião do Aluno). Cada díade está focada na 
exploração de um módulo do Jardim da Ciência. Pretende-se que os guiões sejam de 
fácil utilização pelos seus destinatários e que sejam coerentes entre si. Deste modo, 
todos os guiões do professor possuem estrutura idêntica entre si, o mesmo sucedendo 
com os guiões do aluno.  
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3. Capacidades matemáticas enfatizadas 
 
A criação de oportunidades de desenvolvimento de capacidades de ordem superior 
relativas a matemática, tais como a resolução de problemas e a comunicação (em) 
matemática, é essencial, como forma de preparar os alunos para os desafios do dia-a-
dia, quer a nível pessoal quer a nível profissional.  
Como tal, as situações propostas na coleção “Visita de estudo ao Jardim da 
Ciência” focam-se na promoção do desenvolvimento de tais capacidades. A partir da 
revisão de literatura sobre a resolução de problemas e a comunicação (em) matemática, 
construiu-se um referencial teórico que permite identificar capacidades básicas ligadas à 
resolução de problemas e à comunicação (em) matemática. Este referencial teórico é 
orientador da concepção, da produção e da avaliação das situações matemáticas 
propostas nos guiões do aluno.  
3.1 Resolução de problemas 
 
Diversos autores têm reflectido sobre a definição de problema (Polya, 1946; 
Lester, 1980; Mayer, 1983; Kilpatrick, 1985; Watts, 1991; Kahney, 1993; Perales, 
1993; Cabrita, 1998; Palhares, 2004). Burns (1992) foi tomada como referencial na 
concepção de situações propostas nos guiões do aluno por ter apresentado aspectos 
essenciais acerca do que entende por problema, os quais, na revisão de literatura 
realizada, foram identificados como comuns a diversos autores. Esta autora afirma que 
uma dada situação pode ou não configurar-se como um problema dependendo do aluno 
em particular. A autora salienta quatro aspectos para se considerar que um aluno está 
perante um problema matemático: (1) a situação causa-lhe perplexidade, embora a 
compreenda; (2) está interessado em encontrar uma solução; (3) não é capaz de 
proceder de modo imediato e directo em direcção à solução; (4) a procura da solução 
requer o uso de ideias matemáticas.  
No âmbito do PMEB (Ponte et al., 2007), a resolução de problemas é encarada, 
simultaneamente, como um objectivo geral do ensino da matemática, e como 
capacidade transversal a toda a aprendizagem que deve merecer uma atenção 
permanente no ensino e ainda como orientação metodológica. Como objectivo geral do 
ensino da matemática para os três ciclos do Ensino Básico, o programa esmiúça que os 
alunos “devem ser capazes de: compreender problemas em contextos matemáticos e 
não matemáticos e de os resolver utilizando estratégias apropriadas; apreciar a 
plausibilidade dos resultados obtidos e a adequação ao contexto das soluções a que 
chegam; monitorizar o seu trabalho e reflectir sobre a adequação das suas estratégias, 
reconhecendo situações em que podem ser utilizadas estratégias diferentes; formular 
problemas” (p. 5). Relativamente ao 1º CEB, especifica como objectivo geral de 
aprendizagem que o aluno seja capaz de “resolver problemas em contextos 
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matemáticos e não matemáticos, adaptando, concebendo e pondo em prática 
estratégias variadas e avaliando resultados” (p. 29). O mesmo documento define como 
tópicos de aprendizagem relativos à resolução de problemas, enquanto capacidade 
transversal a toda a aprendizagem da Matemática no Ensino Básico, os seguintes: a 
compreensão do problema, a concepção, aplicação e justificação de estratégias. 
Considerando as características, já descritas, do que constitui um problema e 
tendo como referência a perspectiva de capacidade enunciada pelo PMEB (Ponte et al., 
2007), relativamente às situações propostas na coleção referente ao presente 
documento, entende-se a resolução de problemas como uma capacidade de ordem 
superior envolvendo capacidades básicas em uso, no âmbito de uma situação que se 
configura como um problema para um dado aluno. 
Com base em aspectos comuns emergentes da análise comparativa entre 
perspectivas de diversos autores sobre a resolução de problemas (Dewey, 1933; Polya, 
1946; Fan e Zhu, 2007; Hayes, 1981; Bransford e Stein, 1993; Rebola, 2002; Lester, 
Charles e O´Daffer, 1987; GAVE, 2004b; ME, 2004a; Ball et al., 2005; Lima, 2007; 
NCTM, 2007), no Quadro 1, identificam-se momentos que a caracterizam. 
 
Quadro 1. O que envolve cada momento da resolução de problemas 
 Momento O que envolve 
1º 
Compreensão do 
problema 
Identificar e compreender a questão, as condições, as variáveis e os dados 
relevantes do problema 
2º 
Concepção de 
um plano 
Seleccionar estratégias de resolução de problemas adequadas 
3º Execução do 
plano 
Implementar a(s) estratégia(s) de resolução de problemas planeada(s) 
4º 
Avaliação do 
trabalho 
desenvolvido 
Rever o trabalho desenvolvido até então 
Concluir acerca da (in)existência de uma solução 
Efectuar ajustamentos considerados necessários em ordem à obtenção de 
uma solução adequada ou a mais adequada possível ao contexto do 
problema (possibilidade de proceder à concepção de novo plano e 
podendo ou não, ser antecedida de nova compreensão do problema) 
5º Comunicação da 
resolução do 
problema 
Organizar e sistematizar os dados relevantes do caminho percorrido para 
obter uma resposta e da solução alcançada, dirigindo a comunicação a si 
ou a uma audiência externa (tais dados são relativos à Compreensão do 
problema, à Concepção de um plano e à Execução do plano) 
6º Sistematização 
de 
aprendizagens 
Identificar dificuldades e acções bem sucedidas 
Identificar possíveis aplicações de aprendizagens decorrentes da resolução 
do problema 
 
Do quadro 1 ressaltam dois aspectos: 
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• A resolução de um problema pode não englobar todos os momentos 
enunciados. Porém, estes tendem a suceder, como referido no Quadro 1; 
• Quando o resolvedor se encontra no momento de Avaliar o trabalho 
desenvolvido pode sentir necessidade de conceber novo plano ou até 
mesmo de reler o enunciado para melhorar a sua compreensão do 
problema de modo a alcançar outra solução.  
Tendo por base os mesmos autores que estiveram na base da construção do 
quadro 1, revisão de literatura focada em capacidades básicas que concorrem para a 
resolução de problemas, construiu-se o Quadro 2. 
 
Quadro 2. Descrição de capacidades básicas de resolução de problemas relativas aos 
diferentes momentos 
 Momento Capacidades específicas e respetivo código Capacidades 
transversais 
 Compreensão do 
problema 
Formular o problema por outras palavras 
Identificar a questão do problema 
Identificar as condições do problema 
Identificar os dados do problema relevantes para 
a sua resolução 
Relacionar informações 
do problema entre si e 
com informações 
anteriores 
Usar adequadamente 
convenções 
matemáticas  
Utilizar (construir e/ou 
interpretar) 
representações 
matemáticas 
adequadas 
Traduzir a linguagem 
comum em linguagem 
matemática e o inverso 
 Conceção de um 
plano de resolução 
do problema 
Identificar um problema relacionado com o que 
se quer resolver 
RP6 - Selecionar as estratégias a utilizar na 
resolução do problema 
 Execução do plano 
de resolução do 
problema 
Implementar a(s) estratégia(s) selecionada(s) 
RP8 - Evidenciar uma ou mais soluções para o 
problema ou concluir sobre a inexistência desta 
 Avaliação do 
trabalho 
desenvolvido 
Analisar a(s) estratégia(s) implementada(s) e 
corrigir eventuais erros 
Selecionar e identificar a melhor solução (no caso 
de ser apresentada mais que uma) 
Justificar a solução selecionada através da melhor 
adequação à(s) condição(ões) e aos objetivos do 
problema 
 Comunicação da 
resolução do 
problema 
Apresentar o trabalho desenvolvido até ao 
alcance da melhor solução  
Adequar os meios e as estratégias utilizadas na 
comunicação da resolução do problema a uma 
audiência particular 
 Sistematização de 
aprendizagens 
Identificar dificuldades na resolução do problema 
Identificar ações bem-sucedidas 
Utilizar a solução e/ou a(s) estratégia(s) em 
outras situações em que seja(m) adequada(s) 
 
3.2 Comunicação (em) matemática 
De um modo geral, o termo comunicação deriva do Latim, communicatióne, o qual 
significa “acção de participar”, “tornar comum”, “partilhar”, “conferenciar”, envolvendo 
“mensagem”, “troca de informação entre indivíduos através da fala, da escrita, de um 
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código comum ou do próprio comportamento” e “capacidade de entendimento entre as 
pessoas através do diálogo” (Infopédia, 2003-2008). Deste modo, a comunicação 
pressupõe, no geral, que algo passe, pelo menos, de um indivíduo a outro indivíduo, 
embora seja possível considerar que um ser humano comunica consigo mesmo. O 
termo comunicar, da mesma origem, communicare, significa “dividir alguma coisa com 
alguém”, “transmitir algo” (Infopédia, 2003-2008), sentido que, segundo Menezes 
(2004), ainda “desfruta de uma forte tradição no domínio da Educação, em geral, e no 
da Matemática escolar, em particular” (p. 124).  
A comunicação (em) matemática pode ser encarada de duas formas 
complementares: a) como um objectivo do currículo, ou seja, perspectivada como 
conhecimento e como capacidade a desenvolver e b) como um meio, isto é, como parte 
de uma metodologia de ensino (Lampert e Coob, 2003). 
Um objectivo geral enunciado no PMEB (ME, 2007) é estimular a capacidade do 
aluno para “comunicar as suas ideias e interpretar as ideias dos outros, organizando e 
clarificando o seu pensamento matemático” (p. 5). A esse propósito, refere que os 
alunos devem ser capazes de: “interpretar enunciados matemáticos formulados 
oralmente e por escrito; usar a linguagem matemática para expressar as ideias 
matemáticas com precisão; descrever e explicar, oralmente e por escrito, as estratégias 
e procedimentos matemáticos que utilizam e os resultados a que chegam; argumentar e 
discutir as argumentações de outros”. 
Nesse sentido, torna-se fundamental a criação de oportunidades adequadas que 
estimulem a comunicação (em) matemática dos alunos (ME, 2007). Estas devem situar-
se ao nível das produções oral e escrita (ME, 2007; Correia, 2005; ME, 2004a; DEB, 
2001). Assim, relativamente à Matemática, o PMEB (ME, 2007) e o Currículo Nacional 
do Ensino Básico (DEB, 2001) referem como aspectos fundamentais na comunicação 
(em) matemática, os seguintes: a leitura, a interpretação e a escrita de textos que 
envolvam informação matemática; a comunicação oral desenvolvida em experiências de 
argumentação e de discussão em grande e em pequeno grupo; e o rigor da linguagem e 
o formalismo que devem corresponder a uma necessidade sentida pelo aluno e não a 
uma imposição arbitrária. Com efeito, o NCTM (2007) entende a comunicação como 
“uma parte essencial da matemática e da educação matemática […], uma forma de 
partilhar ideias e clarificar a compreensão matemática” (p. 66). 
Com base em diversos autores (NCTM, 1991, 2007; DEB, 2001; ME, 2004a; 
Correia, 2005; Bransford e Stein, 1993; Ponte et al., 2007a; Ponte et al. 2007b; Martins 
et al., 2002), identificaram-se capacidades básicas da comunicação (em) matemática e 
aspectos que concorrem para o uso eficaz de tais capacidades, conforme no Quadro 3. 
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Quadro 3. Descrição de capacidades básicas da comunicação (em) matemática 
Dimensão das 
capacidades e 
respetivo código 
Capacidade e respetivo código Aspetos que concorrem para o uso 
eficaz da capacidade 
Apresentar, 
oralmente ou por 
escrito, o 
pensamento 
matemático 
pessoal 
Definir e considerar a Mensagem   
Definir e considerar o Objetivo  
Ter em consideração a Audiência  
Ter em consideração a Linguagem  Clareza, Rigor e Organização de ideias 
Identificar os Recursos necessários  
Argumentar a 
propósito de 
situações que 
envolvam 
informação 
científica 
 
Tomar uma posição pessoal Modificar a posição pessoal, sempre 
que as evidências e as razões sejam 
suficientes para o fazer 
Apresentar argumentos matemáticos 
válidos, claros e completos para defesa 
da sua posição e justificar métodos, 
procedimentos e resultados 
Tais argumentos incluem a 
apresentação de evidências empíricas, 
exemplos e a especificação de 
propriedades matemáticas utilizadas 
Interagir com o 
outro numa 
situação que 
envolva 
informação 
científica 
Apresentar e justificar a sua posição  
Escutar e respeitar a posição de outrem 
sobre aspetos relevantes em situações 
que envolvam informação matemática 
 
Compreender a posição de outrem, sendo 
capaz de a parafrasear  
Relatar a posição de outrem e avaliar 
os seus argumentos matemáticos, 
identificando nestes, pontos fortes e 
limitações 
Questionar e responder a questões de 
esclarecimento do pensamento 
matemático  
Exemplos: Qual a tua posição sobre 
“…”?; Porquê?; O que queres dizer com 
“…”?; Que exemplo me dás daquilo que 
afirmas?; Podes descrever-me como 
alcançaste essa resposta?; Por que 
preferes essa hipótese (e não outra)?; 
Como é que essa hipótese se adequa a 
esta situação? 
Negociar significados  
Lidar com 
diferentes 
representações 
matemáticas, 
apropriadamente 
 (Re)construir as suas próprias 
representações ainda que não 
convencionais mas que produzam sentido 
para quem as concebe/interpreta  
 
Construir e interpretar representações 
matemáticas convencionais  
Por exemplo, construir/interpretar 
diagramas, esquemas, tabelas, quadros, 
gráficos, expressões simbólicas 
Compreender e identificar 
ideias/informação matemática contidas 
em diversas representações matemáticas 
 
Selecionar e aplicar diversas 
representações matemáticas para 
evidenciar compreensão de um problema 
e para registar uma estratégia de 
resolução de um problema 
 
Identificar e analisar pontos fortes e fracos 
de diversas representações atendendo a 
objetivos diferentes 
 
Construir e alternar entre diversas 
representações matemáticas  
 
Combinar a 
linguagem 
matemática e a 
linguagem 
comum de forma 
eficiente 
Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou em 
que haja informação matemática 
Traduzir um enunciado oral ou escrito, da 
linguagem matemática para a linguagem 
comum e o inverso 
Utilizar, adequadamente, a terminologia e 
a simbologia matemática 
Descrever matematicamente objetos, 
relações e ideias 
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4. Apresentação do Jardim da Ciência 
 
O Jardim da Ciência (Ilustração 1) situa-se no Departamento de Educação, o qual 
pertence à Universidade de Aveiro. Trata-se de um espaço ao ar livre, inaugurado a 5 
de Dezembro de 2006, com o intuito de promover a educação científica nos primeiros 
anos de escolaridade, mais concretamente, dos 4 aos 12 anos de idade, podendo 
constituir-se como uma via de ligação com a educação formal. 
 
 
 
Ilustração 1. Vista aérea parcial do Jardim da Ciência 
 
O Jardim da Ciência integra dois espaços designados como Espaço Desafios e 
Quadros de Expressão e também dispositivos interactivos, vocacionados para potenciar 
experiências de aprendizagem relativas a Ciência, conhecidos por módulos. 
O Espaço Desafios encontra-se coberto e possui mesas onde os visitantes podem 
manipular objectos na realização de jogos e desafios sobre a Ciência e/ou Tecnologia. 
Entre estes, encontram-se periscópios, prismas, espelhos curvos, puzzles e ímanes. 
No módulo Quadros de Expressão, os visitantes são convidados a expressar 
opiniões pessoais acerca da sua visita ao Jardim da Ciência, podendo fazê-lo de 
diferentes formas (desenho, palavras,…) com recurso a marcadores e/ou a ímanes. 
Os módulos inscrevem-se em três circuitos temáticos: Luz; Força e Movimento e 
Água. O primeiro integra a Tenda de Espelhos e o Prisma Giratório. O segundo 
compreende o Aeroskate, o Vai e Vem nas Cadeiras, o Vai Rodando, Cordas que Tocam 
e o Girabolas. O terceiro é constituído pelo Viscitubos, o Aquário da nossa costa e os 
Circuitos da Água (o Parafuso de Arquimedes, a Comporta e o Rodopio da Água). 
Esta coleção apresenta propostas de exploração dos módulos: Cordas que Tocam; 
Aquário da nossa costa; e Tenda de Espelhos. O módulo Cordas que Tocam possui uma 
alavanca interfixa cujo uso permite fazer soar um sino. No Aquário da nossa costa os 
visitantes podem observar diversos seres vivos da zona de Aveiro. Na Tenda de 
Espelhos, os visitantes percorrem um pequeno labirinto de espelhos planos e curvos 
onde podem observar a sua imagem. Acerca de cada um destes módulos, podem ser 
obtidas informações adicionais no Guião do Professor que orienta a exploração de cada 
um. 
No quadro 4 são apresentados os módulos do Jardim da Ciência e a informação de 
exploração contida no placard junto a cada um, usada em visitas guiadas.  
 
Contextualização da coleção  Apresentação do Jardim da Ciência 
 
 
10
Quadro 4. Circuitos temáticos, módulos e placards do Jardim da Ciência  
Módulo Placard 
C
IR
C
U
IT
O
 F
O
R
Ç
A
S
 E
 M
O
V
IM
E
N
T
O
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C
IR
C
U
IT
O
 D
A
 Á
G
U
A
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guião do aluno 
 
Explorando Cordas que Tocam     Apresentação da organização do guião 
 
Nome: __________________________________       Nº _______      Data: _____ / _____ / ____   1 
 
“Após a visita” há um problema para 
resolver relacionado com algo que 
costuma estar no parque infantil. Saber 
como funcionam as alavancas é 
importante para descobrires a solução! 
 
“Durante a visita” atacarás o castelo 
com uma máquina de guerra que 
inventei. E, claro, ela usa uma alavanca! 
Também usarás uma alavanca ENORME 
para tentares obter um som que não 
vou revelar. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Olá! 
Chamo-me Arquimedes.  
Há mais de 2000 anos pensei usar uma 
alavanca para tentar levantar o mundo. 
A ideia é simples: fixo uma barra na 
Lua que será o ponto de apoio e 
levanto a Terra. Queres ajudar-me? 
Numa visita de estudo ao Jardim da 
Ciência, na Universidade de Aveiro, 
conhecerás alavancas interessantes. 
“Antes da visita” ao 
Jardim da Ciência és 
desafiado a construir 
um castelo. 
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Vamos planificar um castelo! 
 
 
1. Descobre por que o Arquimedes adora alavancas.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Uma alavanca é formada, geralmente, por uma barra rígida que gira 
em torno de um ponto de apoio. Permite fazer uma tarefa com menor 
esforço. Que instrumentos conheces que usem alavancas? 
Uma alavanca divertida de usar encontra-se no balancé. Quando 
ando de balancé com uma criança o meu braço é menor do que o 
dela. Em Física, braço é a distância entre o ponto de apoio e o 
ponto onde é aplicada a força que neste caso é o sítio onde nos 
sentamos. Já estiveste numa situação parecida com a seguinte?  
 
 
As alavancas podem ser úteis. O meu povo estava a ser atacado, por 
isso, inventei uma máquina de guerra que usa uma alavanca. 
Chama-se catapulta. Permite projectar pedras contra os inimigos. 
 
Em Portugal também existiram populações que sofreram cercos na 
sua localidade. Foi o que aconteceu em Moura. 
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Lê o início da lenda da moura Salúquia. 
 
Lenda da moura Salúquia 
 
O nome da localidade Moura, no Alentejo, surgiu devido a uma luta entre cristãos e 
mouros que deu origem à lenda da moura Salúquia. 
Conta a tradição oral que Salúquia era princesa e alcaidessa, ou seja, governadora, 
de Al-Manijah, uma cidade guardada por um castelo e suas muralhas. 
No dia do seu casamento, esperava no seu castelo pelo noivo, um príncipe mouro. 
Ele e a comitiva dirigiam-se ao castelo quando foram emboscados por cristãos. Os 
cristãos venceram-nos, disfarçaram-se com as suas vestes e partiram para o castelo. 
Salúquia, ansiosa, quando viu a comitiva que julgava ser liderada pelo seu noivo, 
deu ordem para baixarem a ponte levadiça do castelo. E foi então que… 
Adaptado de 
http://www.portugaltribe.com/index.php?option=com_content&view=article&id=55&Itemid=92&lang=pt 
(acedido em Janeiro de 2009) 
 
 
1.1 Observa a figura 1 que representa o caixote que usarás para construir um castelo. 
 
Figura 1. Representação do caixote a usar para construir um castelo
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1.1.1 A muralha que vais propor deverá ter um aspecto semelhante à seguinte.  
 
• Os planos baixos e os planos altos devem manter o mesmo padrão ao longo da 
muralha; 
• Os planos altos podem ter uma largura diferente dos planos altos; 
• A face lateral curta deverá ter 3 planos altos; 
• A face lateral comprida deverá ter 4 planos altos; 
• A linha a tracejado no papel quadriculado representa o início de um plano alto; 
• Na grelha quadriculada, o lado de cada quadrícula corresponde a 2 cm no cartão. 
 
                            
                            
                            
                            
                            
                            
                            
                            
                            
                            
                            
                            
Face lateral curta  Face lateral comprida 
 
1.1.2 Apresenta a tua proposta ao grupo: refere a quantidade, a altura e a largura das 
ameias de cada face. Regista a proposta eleita pelo grupo. 
 
                            
                            
                            
                            
                            
                            
                            
                            
                            
                            
                            
                            
Face lateral curta  Face lateral comprida 
1.2 Completa as frases com a informação pedida.  
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Quantos planos altos tem cada face comprida? Cada face comprida tem ______ planos altos. 
Quantos planos altos tem cada face curta? Cada face curta tem ______ planos altos.  
Que comprimento, em centímetros, tem cada plano alto? O plano alto mede ___ cm. 
Quantos planos baixos tem a face comprida? Cada face comprida tem _____ planos baixos. 
Quantos planos baixos tem a face curta? Cada face curta tem ______ planos baixos.  
Que comprimento, em centímetros, tem cada plano baixo? O plano baixo mede _______cm. 
Qual é a altura do plano alto? O plano alto mede ________cm. 
 
No quadro 1, escreve instruções para a construção da muralha adequadas ao que cada 
imagem representa. Inclui a informação anterior acerca da vossa proposta de 
construção da muralha.  
 
 Quadro 1. Apoio à construção de um castelo 
Ilustração do castelo em construção Instruções para a construção da muralha 
 
Face comprida 
 
 
 
 
 
 
 
 
Face curta 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1.3. Em grupo, desenha a muralha no caixote e recorta-a. 
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Dirige-te ao módulo Cordas que Tocam 
 
  
Que corda devo puxar? 
 
 
2. Cordas que Tocam é uma alavanca ENORME. É parecida com as usadas, 
antigamente, para colocar as pedras nas muralhas. 
 
2.1 Puxa cada corda para fazeres o badalo tocar no sino. Depois, preenche o quadro 2. 
 
Quadro 2. Força aplicada nas cordas do módulo Cordas que Tocam 
Módulo Cordas que Tocam 
Atribui números às cordas, de 1 
(mais fácil) a 6 (mais difícil).  
 
Por que precisas de aplicar mais força numa corda 
do que noutra? Dica: compara os braços das 
cordas.  
__________________________________________________ 
__________________________________________________ 
__________________________________________________ 
_____________________________________________ 
 
 
2.2 As crianças querem experimentar diferentes cordas no módulo Cordas que Tocam. 
 
Figura 2. Crianças que querem experimentar Cordas que Tocam 
 
Escreve a letra inicial do nome de cada criança na corda correspondente. 
A MINHA PROPOSTA  
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 Dirige-te ao LEduC. 
 
Aumento ou diminuo o tamanho do braço?  
 
 
3. Observa a catapulta e o castelo diante de ti. Completa a figura 3. 
            
Figura 3. Posição relativa da catapulta e do castelo 
 
3.1 O objectivo é acertar no interior do castelo. Têm 3 tentativas e só pode ser alterado 
o comprimento do braço com o cesto, nas medidas (em cm) apresentadas na fig. 4. 
 
Figura 4. Representação parcial da barra horizontal da alavanca 
 
Completa o quadro 3. 
Quadro 3. Tentativas para acertar no interior do castelo com uma catapulta 
Comprimento do 
braço com o cesto 
Explicação do grupo para a 
decisão tomada 
Distância a que foi 
projectado o objecto 
Pontaria no alvo 
_____cm 
_____________________________ 
_____________________________ 
_____________________________ 
_____________________________ 
_____cm 
Acertámos  
Não acertámos  
_____cm 
_____________________________ 
_____________________________ 
_____________________________ 
_____________________________ 
_____cm 
Acertámos  
Não acertámos  
_____cm 
 
_____________________________ 
_____________________________ 
_____________________________ 
_____________________________ 
_____________________________ 
_____cm 
 
Acertámos  
Não acertámos  
 
3.2 Qual a relação entre o braço do cesto e o alcance do objecto? Antes de 
responderes, relê os dados do quadro 3. 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
____cm 
____cm 
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4. Relê o início da lenda da moura Salúquia. 
 
4.1 Imagina que a lenda continuava com um guarda da cidade a avistar a 
bandeira da comitiva. No seu lugar, como descreverias a Salúquia, apenas o 
símbolo da bandeira? 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________  
______________________________________________________________________ 
 
4.2 Imagina que os cristãos atacaram o castelo com a catapulta seguinte.  
 
Em cada ataque mantiveram a distância da catapulta ao castelo e alteraram os braços. 
Completa o quadro 4. Em cada tentativa representa-se onde caiu a pedra! 
 
Quadro 4. Tentativas de assalto ao castelo pelos cristãos 
  Ilustração  
- desenha a catapulta 
Descrição 
- indica os braços em metros 
1
ª
 t
e
n
ta
ti
v
a
                                      
                                   
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
2
ª
 t
e
n
ta
ti
v
a
                                    
                                   
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
3
ª
 t
e
n
ta
ti
v
a
                            
                                   
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
 
Escreve o final da lenda como o imaginas. 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
Ataque ao castelo! Como descrevê-lo? 
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Como “equilibrar” massas de corpos através de cálculos? 
 
 
5. Existe uma maneira de prever o equilíbrio entre corpos, num balancé. 
 
5.1 As figuras seguintes ilustram duas situações de equilíbrio no mesmo balancé. 
S
IT
U
A
Ç
Ã
O
 1
 
  
 
S
IT
U
A
Ç
Ã
O
 2
 
  
 
As situações ilustram como o equilíbrio num balancé está relacionado com o valor da 
massa do corpo e o valor do braço. Como explicarias a amigos com massas diferentes, 
o que fazer para obter o equilíbrio num balancé?  
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
 
5.2 A que distância do ponto de apoio se deve sentar o irmão das crianças que tem 
50kg, de modo ao balancé ficar em equilíbrio? Desenha-o e indica tal distância. 
 
Explica como pensaste. 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
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5.3 Em grupo, apresenta duas propostas de equilíbrio de 3 cubos, de 10 g cada, 
ao mesmo tempo, no balancé diante de ti. Podes colocar um cubo sobre outro. 
 
Quadro 5. Distribuição de três cubos de massa igual num balancé 
Distribuição dos cubos Cálculos efectuados 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5.4 Apresenta uma proposta de equilíbrio das crianças, ao mesmo tempo, no balancé. 
   
Ana (15 kg) Rui (20 kg) Ema (25 kg) 
 Figura 5. Crianças que querem partilhar um balancé 
 
Quadro 6. Proposta de equilíbrio de três crianças num balancé 
Escolhe um 
ponto (A, B, 
C ou D) para 
cada criança 
e escreve o 
seu nome 
 
Apresenta os 
cálculos 
 
 
Explica o 
significado 
dos cálculos 
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1. Introdução 
 
O presente documento integra a díade de guiões relativa à exploração matemática 
do módulo Cordas que Tocam [CT] (cf. Ilustração 1).  
A sua implementação inclui propostas destinadas a serem realizadas em sala de 
aula e numa visita de estudo ao jardim da ciência [JC], situado no Departamento de 
Educação da Universidade de Aveiro, mais precisamente junto do módulo CT e no 
Laboratório Aberto de Educação em Ciências [LEduC] (cf. Ilustração 2). 
 
  
Ilustração 1. Módulo cordas que 
Tocam 
Ilustração 2. Laboratório Aberto de Educação em Ciências 
(laboratório e sala de trabalho) 
 
Experimentando o módulo CT, os visitantes verificam o princípio da alavanca 
puxando cordas a diferentes distâncias do ponto fixo (fulcro), com o intuito de fazer o 
badalo tocar no sino e de despender a menor força possível. Este módulo é constituído 
por: um tubo em inox com 300 cm de altura por 5 cm de diâmetro; uma barra 
transversal em inox da qual estão suspensas 6 cordas em nylon com o mesmo 
comprimento; numa extremidade possui um bloco, na outra, um badalo.  
O LEduC compreende um laboratório e uma sala de trabalho. Pretende promover a 
cultura científica de alunos do Jardim-de-Infância até ao 2º CEB e a articulação entre a 
investigação em Educação em Ciências e a formação inicial e contínua de docentes. 
Alunos de formação inicial e continuada de professores do Ensino Básico e 
investigadores podem aí desenvolver recursos didácticos e (re)avaliar o seu impacte. 
A exploração matemática do módulo CT solicita a resolução de desafios cuja 
temática é Forças e Equilíbrios. Antes da visita será proposto aos alunos que construam 
muralhas transformem um caixote num castelo. Durante a visita serão encorajados a 
atacá-lo com recurso a uma catapulta e verificarão, no módulo CT, qual a corda que 
requer a aplicação de menos força para fazer o badalo tocar no sino e concluir por que 
motivo. Após a visita serão desafiados a conseguir manter o equilíbrio de corpos em 
diferente número e/ou de diferente massa, em situações que envolvem balancés.  
Para melhor apoiar os alunos recomenda-se que a leitura do documento que 
contextualiza a colecção anteceda a leitura do presente guião. 
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2. Contextualização 
 
 No quadro 1 sintetizam-se os propósitos dos itens do guião do aluno [GA] focado 
na exploração do módulo CT e das capacidades de ordem superior solicitadas (resolução 
de problemas [RP] e comunicação (em) matemática [CM]). 
 
Quadro 1. Fases da visita ao jardim da ciência, itens a explorar e propósitos visados em 
“Explorando Cordas que Tocam – guião do aluno”  
Itens Capacidades Propósitos específicos 
ANTES DA VISITA 
1.1.1 CM e RP Desenhar uma muralha respeitando as condições apresentadas e uma 
regularidade  
1.1.2 CM e RP Decidir qual é a proposta a adotar pelo grupo de desenho de muralhas 
apresentada pelos seus elementos 
1.2 CM Descrever aspetos geométricos da muralha 
DURANTE A VISITA 
2.1 CM Explicar como funciona o módulo Cordas que Tocam com base na interpretação 
da sua representação esquemática 
2.2 RP  Identificar a corda correspondente a cada personagem apresentada consoante 
as condições que indica sobre a sua preferência 
3.1 CM e RP Apresentar argumentos aos colegas para os convencer a decidir por um 
determinado comprimento dos braços de uma catapulta com o intuito de 
acertar num castelo, respeitando condições dadas 
3.2 CM Explicar qual a relação entre o braço do cesto e o alcance do objeto com base 
nos dados registados num quadro relativos às tentativas de acertar no interior 
do castelo  
APÓS A VISITA 
4.1 CM Descrever o símbolo de uma bandeira composto por duas figuras geométricas 
4.2 CM e RP Decidir o comprimento dos braços de uma catapulta para acertar num castelo, 
respeitando condições dadas e descrevê-lo, por escrito  
5.1 CM Explicar como é possível obter o equilíbrio num balancé através da 
interpretação de situações que o ilustram e das expressões matemáticas que as 
descrevem 
5.2 CM e RP Decidir onde se deve sentar uma criança num balancé ilustrado atendendo às 
condições dadas com base na expressão matemática que explica o equilíbrio 
num balancé 
5.3 CM e RP Apresentar argumentos aos colegas para os convencer a adotar a proposta 
pessoal de posicionamento de 3 cubos de massa idêntica num balancé de modo 
a se obter equilíbrio, com base na expressão matemática que explica o 
equilíbrio num balancé 
5.4 CM e RP Apresentar aos colegas de grupo, argumentos que defendam uma proposta 
pessoal de posicionamento de personagens de massa diferente num balancé de 
modo a se obter equilíbrio, com base na expressão matemática que o explica. 
Explicar, por escrito, o significado dos cálculos efetuados. 
 
 
As situações propostas no GA procuram promover conexões entre Matemática e 
Física, ao nível de conhecimentos, de capacidades e de atitudes. No quadro 2, 
especificam-se as referidas conexões, tendo por base os seguintes documentos 
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curriculares e programas: o Programa de Matemática do Ensino Básico [PMEB] (Ponte 
et al., 2007), a Organização Curricular e de Programas para o 1.º ciclo do ensino 
básico [OCP 1.º CEB] (Ministério da Educação & Departamento de Educação Básica, 
1998) e o Currículo Nacional do Ensino Básico – Competências essenciais do Ensino 
[CNEB] (Departamento de Educação Básica [DEB], 2001). 
 
 
Quadro 2. Enquadramento curricular das propostas de “Explorando Cordas que Tocam – guião 
do aluno” 
Matemática  (PMEB e CNEB) Ciências Físicas e Naturais [CFN]/Estudo do 
Meio [EM] (CNEB e OCP 1.º CEB) 
Conhecimentos 
CNEB. Domínio: Números e Cálculo. “A 
compreensão do sistema de numeração de posição 
e do modo como este se relaciona com os 
algoritmos das quatro operações; O 
reconhecimento dos números inteiros e decimais e 
de formas diferentes de os representar e 
relacionar” (Ministério da Educação & 
Departamento da Educação Básica, 2001, p. 61) 
CNEB. Domínio: Geometria. “O reconhecimento de 
figuras geométricas simples, […] descrever figuras 
geométricas e para completar e inventar padrões; 
[…] realizar construções geométricas simples, 
assim como […] identificar figuras geométricas; A 
compreensão do processo de medição e […] fazer 
medições e estimativas em situações diversas do 
quotidiano utilizando instrumentos apropriados.” 
(Ministério da Educação & Departamento da 
Educação Básica, 2001, p. 63) 
PMEB. Tema: Geometria e Medida. Tópico: 
Figuras no plano e sólidos geométricos (Ponte et. 
al., 2007) 
PMEB. Tema: Números e operações. Tópico: 
Operações com números naturais; Números 
naturais; Regularidades (Ponte et. al., 2007) 
Estudo do Meio  
CNEB. Domínio: Dinamismo das inter-relações 
entre o natural e o social. “Conhecimento da 
existência de objetos tecnológicos, relacionando-os 
com a sua casa e em atividades económicas; 
Reconhecimento da importância da evolução 
tecnológica e implicações da sua evolução na 
sociedade; […] Realização de registos e de 
medições simples utilizando instrumento e 
unidades de medida adequados; Realização de 
atividades experimentais simples para 
identificação de algumas propriedades dos 
materiais, relacionando-os com as suas 
aplicações.” (Ministério da Educação & 
Departamento da Educação Básica, 2001, p. 84) 
OCP 1.º CEB. Bloco 5 — À descoberta dos 
materiais e objetos/Realizar experiências de 
Mecânica. “Realizar experiências com alavancas, 
quebra-nozes, tesouras… (forças); Realizar 
experiências e construir balanças, baloiços, 
mobiles… (equilíbrio)” (Ministério da Educação & 
Departamento da Educação Básica, 2001, p. 125) 
CFN 
CNEB. Tema: Terra em transformação. Sub-tema: 
Mundo material (Ministério da Educação & 
Departamento da Educação Básica, 2001) 
Capacidades 
PMEB. Resolução de Problemas.  “A capacidade de 
resolução de problemas desenvolve-se resolvendo 
problemas de diversos tipos e em contextos 
variados, e analisando as estratégias utilizadas e 
os resultados obtidos. […] Os alunos devem ser 
também incentivados a avaliar a plausibilidade dos 
resultados obtidos e a rever os procedimentos e 
cálculos efectuados. A discussão dos problemas na 
turma proporciona momentos ricos de 
aprendizagem, especialmente quando se fazem 
sistematizações de ideias matemáticas e se 
estabelecem relações com outros problemas ou 
com extensões do mesmo problema.” (Ponte et. 
al., 2007, p. 29) 
PMEB. Comunicação. “[os alunos] devem ser 
incentivados a exprimir, partilhar e debater ideias, 
estratégias e raciocínios matemáticos com os 
colegas e com o professor. Além disso, a leitura e 
interpretação de enunciados matemáticos e a 
realização de tarefas que integrem a escrita de 
pequenos textos, incluindo descrições e 
explicações, também contribuem para o 
desenvolvimento desta capacidade. […] Os 
Estudo do Meio  
CNEB. Resolução de problemas.“[…] um problema 
implica activamente o aluno por constituir um 
desafio sem resposta imediata e sem estratégias 
preestabelecidas. Ele tem de definir as etapas de 
resolução, que passam pela compreensão do 
problema, pela concepção de um plano de acção, 
pela execução, que pode implicar a recolha, 
tratamento e análise de dados, e pela reflexão 
sobre os resultados obtidos, que podem levar ou 
não à solução do problema.” (Ministério da 
Educação & Departamento da Educação Básica, 
2001, p. 79) 
CFN  
CNEB. Comunicação. “[…] uso da linguagem 
científica, mediante a interpretação de fontes de 
informação diversas com distinção entre o 
essencial e o acessório, a utilização de modos 
diferentes de representar essa informação, a 
vivência de situações de debate que permitam o 
desenvolvimento das capacidades de exposição de 
ideias, defesa e argumentação, o poder de análise 
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momentos de discussão de processos de resolução 
e de resultados d problemas na turma devem ser 
frequentes. […] introduzindo o vocabulário 
específico e adequado e ajudando à sua 
compreensão, relacionando a linguagem natural 
com a linguagem matemática. […] os alunos vão 
ampliando o seu conhecimento de diversas formas 
de representação matemática e aprendendo a 
identificar as mais apropriadas a cada situação” 
(Ponte et. al., 2007, p. 30) 
e de síntese e a produção de textos escritos e/ou 
orais onde se evidencie a estrutura lógica do texto 
em função da abordagem do assunto.” (Ministério 
da Educação & Departamento da Educação Básica, 
2001, p. 133) 
Atitudes 
CNEB. “A aptidão para discutir com os outros e 
comunicar descobertas e ideias matemáticas 
através do uso de linguagem, escrita e oral, não 
ambígua e adequada à situação; […] A 
predisposição para procurar entender a estrutura 
de um problema e desenvolver processos de 
resolução, assim como analisar erros cometidos e 
ensaiar alternativas; A aptidão para decidir sobre a 
razoabilidade de um resultado e usar, consoante 
os casos, o cálculo mental, os algoritmos de papel 
e lápis; A tendência para procurar ver e apreciar a 
estrutura abstrata que está presente numa 
situação, seja ela relativa a problemas do dia a 
dia, à natureza ou à arte, envolva ela elementos 
numéricos, geométricos ou outros; a tendência 
para usar a matemática em combinação com ouros 
saberes, na compreensão de situações da 
realidade, bem como o sentido crítico 
relativamente à utilização de procedimentos e 
resultados matemáticos. Ministério da Educação & 
Departamento da Educação Básica, 2001, p. 57) 
PMEB. “Desenvolver atitudes positivas face à 
Matemática […] incluindo o desenvolvimento nos 
alunos de: autoconfiança nos seus conhecimentos 
e capacidades matemáticas, e autonomia e 
desembaraço na sua utilização; à-vontade e 
segurança em lidar com situações que envolvam 
Matemática na vida escolar, corrente, ou 
profissional; interesse pela Matemática e em 
partilhar aspectos da sua experiência nesta 
ciência; […] capacidade de reconhecer e valorizar 
o papel da Matemática nos vários sectores da vida 
social e em particular no desenvolvimento 
tecnológico e científico. (Ministério da Educação & 
Departamento da Educação Básica, 2001, p. 133) 
Estudo do Meio  
CNEB. “[…] aponta para o desenvolvimento, pelo 
aluno, de uma atitude científica que deve ter e, 
conta os seguintes aspectos: a função da 
descoberta, da explicação e das preconcepções; o 
papel da evidência no desenvolvimento e testagem 
de ideias; a necessidade de ser crítico em relação 
às suas ideias e forma de trabalhar; a 
compreensão de que pode aprender gradualmente 
através da sua própria actividade.” (Ministério da 
Educação & Departamento da Educação Básica, 
2001, p. 80) 
CFN  
CNEB. “Apela-se para a implementação de 
experiências educativas onde o aluno desenvolva 
atitudes inerentes ao trabalho em Ciência, como 
sejam a curiosidade, a perseverança e a seriedade 
no trabalho, respeitando e questionando os 
resultados obtidos, a reflexão crítica sobre o 
trabalho efetuado, a flexibilidade para aceitar o 
erro e a incerteza, a reformulação do seu trabalho, 
o desenvolvimento do sentido estético, de modo a 
apreciar a beleza dos objectos e dos fenómenos 
físicos-naturais, respeitando a ética e a 
sensibilidade para trabalhar em Ciência, avaliando 
o seu impacto na sociedade e no ambiente”. 
(Ministério da Educação & Departamento da 
Educação Básica, 2001, p. 133) 
 
 
As situações propostas no GA focado na exploração do módulo CT, incidem nos 
temas Geometria e Medida e Números e Operações do novo Programa de Matemática 
do Ensino Básico (Ponte et al., 2007), num contexto de RP e de CM. Tais situações 
concorrem para os aspectos enunciados pelo referido PMEB, evidenciados no quadro 3. 
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Quadro 3. Temas, tópicos e objetivos específicos do Programa de Matemática do Ensino 
Básico respeitantes aos 3.º e 4.º anos visados em “Explorando Cordas que Tocam – guião do 
aluno” 
Item Tema(s) Tópico(s) Objetivo(s) específico(s) 
1.1.1 Geometria e 
Medida  
Figuras no plano e sólidos 
geométricos 
Resolver problemas envolvendo a visualização e a 
compreensão de relações espaciais 
1.1.2 Geometria e 
Medida  
Figuras no plano e sólidos 
geométricos 
Resolver problemas envolvendo a visualização e a 
compreensão de relações espaciais 
1.2 Geometria e 
Medida 
Figuras no plano e sólidos 
geométricos 
Propriedades e 
classificação 
[…] descrever propriedades de sólidos 
geométricos e classificá-los 
2.1 Geometria e 
Medida  
Figuras no plano e sólidos 
geométricos 
Resolver problemas envolvendo a visualização e a 
compreensão de relações espaciais 
2.2 Geometria e 
Medida  
Figuras no plano e sólidos 
geométricos 
Resolver problemas envolvendo a visualização e a 
compreensão de relações espaciais 
3.1 Números e 
operações 
Regularidades 
Sequências 
Investigar regularidades 
Números naturais 
Relações numéricas 
Comparar números e ordená-los em sequências 
crescentes e decrescentes 
3.2 Números e 
operações 
Regularidades 
Sequências 
Investigar regularidades 
Números naturais 
Relações numéricas 
Comparar números e ordená-los em sequências 
crescentes e decrescentes 
4.1 Geometria e 
Medida 
Figuras no plano e sólidos 
geométricos 
 Propriedades e 
classificação 
Comparar e descrever propriedades de figuras 
geométricas e classificá-los 
4.2 Números e 
operações 
Operações com números 
naturais  
Adição; Subtração; 
Multiplicação; Divisão 
Resolver problemas que envolvam as operações 
em contextos diversos 
Utilizar estratégias de cálculo mental e escrito 
para as quatro operações usando as suas 
propriedades 
Regularidades 
Sequências 
Investigar regularidades 
5.1 Números e 
operações 
Operações com números 
naturais  
Adição; Subtração; 
Multiplicação; Divisão 
Resolver problemas que envolvam as operações 
em contextos diversos 
5.2 Números e 
operações 
Operações com números 
naturais  
Adição; Subtração; 
Multiplicação; Divisão 
Resolver problemas que envolvam as operações 
em contextos diversos 
Utilizar estratégias de cálculo mental e escrito 
para as quatro operações usando as suas 
propriedades 
Regularidades 
 Sequências 
Investigar regularidades 
5.3 Números e 
operações 
Operações com números 
naturais  
Adição; Subtração; 
Multiplicação; Divisão 
Resolver problemas que envolvam as operações 
em contextos diversos 
Utilizar estratégias de cálculo mental e escrito 
para as quatro operações usando as suas 
propriedades 
5.4 Números e 
operações 
Operações com números 
naturais  
Adição; Subtração; 
Multiplicação; Divisão 
Resolver problemas que envolvam as operações 
em contextos diversos 
Utilizar estratégias de cálculo mental e escrito 
para as quatro operações usando as suas 
propriedades 
 
As situações propostas no GA solicitam a mobilização das capacidades de CM e de 
RP descritas no quadro 4. 
 
Explorando… Cordas que Tocam – guião do professor                                         Contextualização 
 
7
Quadro 4. Capacidades solicitadas com maior ênfase em cada item do guião do aluno focado 
na exploração do módulo cordas que Tocam 
Item Comunicação (em) matemática Resolução de problemas 
1.1.1 Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou em 
que haja informação matemática 
Identificar a questão do problema 
Identificar as condições do problema 
Identificar os dados do problema relevantes para a 
sua resolução  
Identificar um problema relacionado com o que se 
quer resolver 
Seleccionar as estratégias a utilizar na resolução do 
problema 
Implementar a(s) estratégia(s) seleccionada(s) 
Evidenciar uma ou mais soluções para o problema ou 
concluir sobre a inexistência desta 
Relacionar informações do problema entre si e com 
informações anteriores 
Utilizar notação científica adequada 
Utilizar (construir e/ou interpretar) representações 
matemáticas adequadas 
1.1.2 Apresentar e justificar a sua posição 
Escutar e respeitar a posição de outrem 
sobre aspectos relevantes em situações 
que envolvam informação matemática 
Compreender a posição de outrem 
(avaliar os argumentos matemáticos de 
outrem, identificando nestes, pontos 
fortes e limitações), sendo capaz de a 
parafrasear  
Questionar e responder a questões de 
esclarecimento do pensamento 
matemático 
Identificar a questão do problema 
Identificar as condições do problema 
Identificar os dados do problema relevantes para a 
sua resolução  
Identificar um problema relacionado com o que se 
quer resolver 
Seleccionar as estratégias a utilizar na resolução do 
problema 
Implementar a(s) estratégia(s) seleccionada(s) 
Evidenciar uma ou mais soluções para o problema ou 
concluir sobre a inexistência desta 
Relacionar informações do problema entre si e com 
informações anteriores 
Utilizar notação científica adequada 
Utilizar (construir e/ou interpretar) representações 
matemáticas adequadas 
1.2 Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou 
em que haja informação matemática 
Traduzir um enunciado oral ou e, da 
linguagem matemática para a 
linguagem comum e o inverso 
- 
2.1 Descrever, matematicamente, objectos, 
relações e ideias 
 
2.2 - Identificar a questão do problema 
Identificar as condições do problema 
Identificar os dados do problema relevantes para a 
sua resolução  
Identificar um problema relacionado com o que se 
quer resolver 
Seleccionar as estratégias a utilizar na resolução do 
problema 
Implementar a(s) estratégia(s) seleccionada(s) 
Evidenciar uma ou mais soluções para o problema ou 
concluir sobre a inexistência desta 
Relacionar informações do problema entre si e com 
informações anteriores 
Utilizar notação científica adequada 
3.1 Apresentar e justificar a sua posição 
Escutar e respeitar a posição de outrem 
sobre aspectos relevantes em situações 
que envolvam informação matemática 
Compreender a posição de outrem 
(avaliar os argumentos matemáticos de 
outrem, identificando nestes, pontos 
fortes e limitações), sendo capaz de a 
parafrasear  
Questionar e responder a questões de 
esclarecimento do pensamento 
matemático 
Identificar a questão do problema 
Identificar as condições do problema 
Identificar os dados do problema relevantes para a 
sua resolução  
Identificar um problema relacionado com o que se 
quer resolver 
Seleccionar as estratégias a utilizar na resolução do 
problema 
Implementar a(s) estratégia(s) seleccionada(s) 
Evidenciar uma ou mais soluções para o problema ou 
concluir sobre a inexistência desta 
Relacionar informações do problema entre si e com 
informações anteriores 
Utilizar notação científica adequada 
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3.2 Descrever, matematicamente, objectos, 
relações e ideias 
- 
4.1 Compreender a posição de outrem 
(avaliar os argumentos matemáticos 
de outrem, identificando nestes, 
pontos fortes e limitações), sendo 
capaz de a parafrasear  
Descrever, matematicamente, objectos, 
relações e ideias 
- 
4.2 Seleccionar, aplicar e interpretar 
representações para evidenciar 
compreensão e resolução de um 
problema, para registar uma estratégia 
de resolução e para o descrever a outros
Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou em 
que haja informação matemática 
Identificar a questão do problema 
Identificar as condições do problema 
Identificar os dados do problema relevantes para a 
sua resolução  
Identificar um problema relacionado com o que se 
quer resolver 
Seleccionar as estratégias a utilizar na resolução do 
problema 
Implementar a(s) estratégia(s) seleccionada(s) 
Evidenciar uma ou mais soluções para o problema ou 
concluir sobre a inexistência desta 
Relacionar informações do problema entre si e com 
informações anteriores 
Utilizar notação científica adequada 
5.1 Descrever, matematicamente, objectos, 
relações e ideias 
- 
5.2 Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou em 
que haja informação matemática 
Identificar a questão do problema 
Identificar as condições do problema 
Identificar os dados do problema relevantes para a 
sua resolução  
Identificar um problema relacionado com o que se 
quer resolver 
Seleccionar as estratégias a utilizar na resolução do 
problema 
Implementar a(s) estratégia(s) seleccionada(s) 
Evidenciar uma ou mais soluções para o problema ou 
concluir sobre a inexistência desta 
Relacionar informações do problema entre si e com 
informações anteriores 
Utilizar notação científica adequada 
Utilizar (construir e/ou interpretar) representações 
matemáticas adequadas 
5.3 Apresentar e justificar a sua posição 
Escutar e respeitar a posição de 
outrem sobre aspectos relevantes em 
situações que envolvam informação 
matemática 
Compreender a posição de outrem 
(avaliar os argumentos matemáticos 
de outrem, identificando nestes, 
pontos fortes e limitações), sendo 
capaz de a parafrasear  
Questionar e responder a questões de 
esclarecimento do pensamento 
matemático 
Identificar a questão do problema 
Identificar as condições do problema 
Identificar os dados do problema relevantes para a 
sua resolução  
Identificar um problema relacionado com o que se 
quer resolver 
Seleccionar as estratégias a utilizar na resolução do 
problema 
Implementar a(s) estratégia(s) seleccionada(s) 
Evidenciar uma ou mais soluções para o problema ou 
concluir sobre a inexistência desta 
Relacionar informações do problema entre si e com 
informações anteriores 
Utilizar notação científica adequada 
Utilizar (construir e/ou interpretar) representações 
matemáticas adequadas 
5.4 Apresentar e justificar a sua posição 
Escutar e respeitar a posição de outrem 
sobre aspectos relevantes em situações 
que envolvam informação matemática 
Compreender a posição de outrem 
(avaliar os argumentos matemáticos de 
outrem, identificando nestes, pontos 
fortes e limitações), sendo capaz de a 
parafrasear  
Questionar e responder a questões de 
esclarecimento do pensamento 
matemático 
Identificar a questão do problema 
Identificar as condições do problema 
Identificar os dados do problema relevantes para a 
sua resolução  
Identificar um problema relacionado com o que se 
quer resolver 
Seleccionar as estratégias a utilizar na resolução do 
problema 
Implementar a(s) estratégia(s) seleccionada(s) 
Evidenciar uma ou mais soluções para o problema ou 
concluir sobre a inexistência desta 
Relacionar informações do problema entre si e com 
informações anteriores 
Utilizar notação científica adequada 
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Utilizar (construir e/ou interpretar) representações 
matemáticas adequadas 
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3. Orientações ao professor 
 
Este ponto inclui sugestões/recomendações ao professor, de cariz prático, no 
sentido de apoiar os alunos na realização das situações propostas no respetivo GA. Por 
este motivo, a leitura de ambos os documentos deve ser conjunta. 
 
3.1 Como apoiar os alunos?  
3.1.1 Linhas gerais de actuação 
 
Esclarecimentos relativos às situações propostas 
Cada situação proposta no GA deverá ser lida, imediatamente, antes da sua 
resolução. Recomenda-se que tal seja feito, em voz alta por um aluno que domine bem 
a leitura. Deste modo, espera-se promover uma melhor compreensão do enunciado, por 
parte dos ouvintes. Após a leitura, segue-se o esclarecimento de palavras 
desconhecidas. 
 
Registos no guião do aluno 
É natural que os alunos decidam alterar, muitas vezes, os seus registos, 
comprometendo uma apresentação clara e inequívoca do seu pensamento. Para a 
promover, recomenda-se o uso do lápis e da borracha. 
Os registos devem ser efectuados, exclusivamente, nos devidos espaços, ou seja, 
entre o enunciado da questão a que diz respeito e o seguinte. 
Quando o professor entender ser necessário, os alunos podem usar folhas de 
rascunho, do lápis e da borracha. Quando tal suceda, é fundamental acautelar que os 
alunos passem toda a informação relevante (registo de dados, de procedimentos e de 
resultados) da folha de rascunho para o seu guião. 
 
Organização do modo de trabalho 
As situações propostas nos guiões do aluno recomendam diferentes modos de 
trabalho: individual, pequeno grupo ou turma.  
O potenciar de cada modo de trabalho a favor do fazer e aprender matemática por 
parte dos alunos coloca diferentes e variados desafios e exigências ao professor. Nesse 
sentido, apresentam-se ao professor, conselhos de actuação (Bishop e Goffree, 1986) 
focados em cada modo de trabalho. Com efeito, os gestores eficientes de sala de aula 
distinguem-se pela sua capacidade de prever e prevenir os problemas em vez de os 
remediar. 
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Gestão das propostas de resolução em turma 
 
Para potenciar um clima que inspire confiança à participação dos alunos, importa: 
 
• Negociar regras de intervenção e observar o seu cumprimento. Para 
promover o bom funcionamento de discussões em turma é fundamental a 
negociação e o estabelecimento prévio, de um conjunto de normas. A respeito 
do relacionamento entre os alunos e entre estes e o professor estas devem 
indicar, com clareza, o que se espera de cada um e o que é e não é permitido. 
Relativamente à regulamentação da participação de cada um, as regras devem 
estar muito bem definidas, como por exemplo: mão no ar; só falar quando o 
professor der a palavra. É conveniente mantê-las e ser firme no seu 
cumprimento para que os alunos entendam a sua importância e a necessidade 
de serem respeitadas. Em suma, estas normas e regras devem ser sentidas 
pelos alunos como uma necessidade sua para o bom funcionamento da partilha 
em turma e não como imposição do professor. É importante que os alunos 
sintam que o professor está a controlar a situação. Sinais claros de que tal 
sucede poderão ser: estabelecer contacto ocular; fazer perguntas adequadas, ou 
seja, focadas no assunto em discussão; evitar longas pausas; evitar distracções 
dos alunos, ignorando acontecimentos que o propiciem ou tomando uma atitude 
firme e terminante, no exacto momento do seu acontecimento; evitar desvios 
ao assunto em foco. 
• Gerir a participação dos alunos. Cabe ao professor incentivar a participação 
do maior número de alunos. Por vezes, tal implica estar atento a alunos que 
aparentam querer intervir mas têm dificuldade em assumir a palavra. Existem 
crianças que gostam de exibir os seus conhecimentos ou desempenho perante 
os colegas e professor. O seu contributo precisa de ser cuidadosamente 
controlado. Nesse sentido, poderá bastar relembrar as regras de participação 
estabelecidas. Contrastando, existem crianças que se sentem inibidas a 
participar por observarem um melhor desempenho dos colegas do que o seu, ou 
por recearem que os outros julguem as suas ideias com base num critério de 
certo/errado ou devido à sua timidez natural. Neste caso, o professor deve 
esclarecer que o importante é a partilha do que cada um alcançou e encorajá-las 
a participar evidenciando que os seus contributos são aceites e valorizados.  
• Dispor os lugares. Sugere-se a disposição dos alunos em ferradura/em “U”. 
Deste modo, o contacto ocular entre todos será possível e permitirá ao professor 
uma gestão mais eficaz das intervenções. Além disso, continuará a ser possível 
observar eventuais registos no quadro.  
• Questionar e responder aos alunos. Muitas vezes, os alunos questionam o 
professor. Este pode responder, directamente, desde que não esteja implícita a 
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resposta final à situação proposta ou pode evitar fazê-lo e devolver à turma, as 
questões que lhe são postas. A este papel de consultor poderá precisar de aliar o 
papel de supervisor. Enquanto supervisor, é fundamental que o professor 
garanta que os alunos registem os procedimentos adoptados na resolução das 
situações bem como os resultados ou conclusões alcançadas. Enquanto 
consultor, o professor precisa de garantir que os alunos estão envolvidos e de 
que estão a compreender a tarefa em que a turma está envolvida. Para que 
todos os alunos se envolvam é essencial que o professor identifique o(s) 
motivo(s) que levam alguns a não o fazerem. Alguns podem estar relacionados 
com a não compreensão do que é pedido fazer ou não compreensão das 
propostas dos colegas. Neste caso, as questões que o professor possa dirigir aos 
alunos podem providenciar pistas acerca do motivo. É importante que seja 
paciente e persistente com o aluno e que não desista dele. Tal significa que 
poderá interromper o diálogo com o mesmo quando estiver constrangido mas 
que o retome num momento em que o sinta mais à-vontade e confiante. Na 
orientação de discussões em turma o professor não deve contentar-se com a 
apresentação que os alunos do trabalho desenvolvido mas incitá-los a justificar 
as opções tomadas perante os colegas: 
• Queres recontar o problema? 
• O que é pedido no problema? 
• Qual foi o teu plano para o resolver? 
• Por que fizeste desse modo? 
• Não o poderias ter feito assim [apresentar alternativa válida e/ou inválida]? 
Pode acontecer que alguns alunos apresentem dificuldades em responder a tais 
perguntas. Para que estes alunos desenvolvam o seu desempenho, o professor 
pode pedir que se dirijam ao quadro e pedir o auxílio dos outros alunos na sua 
resolução, explicando como o tinham feito: 
• O que acham da ideia do vosso colega? 
• Alguém quer fazer uma pergunta ao colega? 
• Como poderia ser melhorada a proposta de resolução apresentada pelo 
colega? 
As discussões entre colegas possuem vantagens para o aluno e para o professor. 
O aluno desenvolve capacidades de concentração, interpretação e decisão, pois 
têm que estar atentos para compreenderem as ideias dos colegas, reflectirem 
sobre a validade dos mesmos e decidirem sobre a razoabilidade dos resultados. 
Quando o professor é eficaz e não directivo na condução da discussão em turma 
consegue avaliar os níveis de compreensão dos alunos e, a partir daí ajudá-los e 
orientá-los. 
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Gestão das propostas de resolução em grupo pequeno 
 
As situações propostas nos guiões podem ser de resolução a pares ou em pequeno 
grupo 3 ou 4 elementos. 
• Estabelecer critérios de composição dos grupos. Ao longo da 
implementação do GA é conveniente manter os mesmos grupos. Caso existam 
grupos de trabalho habituais, o professor recomenda-se mantê-los. Caso não, 
um critério sugerido para a sua composição poderá ser o de proximidade ou 
afastamento de níveis de desempenho. A esse respeito, o professor precisa de 
prever se existirá ou não uma relação de benefício mútuo para alunos com 
diferentes níveis de desempenho. Alunos com baixos níveis de desempenho 
poderão sentir-se inibidos por outros de desempenho superior. Podem, poderá 
acontecer que os primeiros se sintam estimulados pelos segundos a desenvolver 
as suas competências. Cabe ao professor antever o funcionamento do grupo, 
também, ao nível da personalidade de cada aluno. 
• Intervir na escolha de um líder de grupo. É muito provável que alguns 
alunos assumam o papel de líder do grupo. O domínio contínuo por uma pessoa 
deve ser desencorajado pois, por vezes, essa liderança revela-se autoritária e 
compromete a participação dos colegas. Para o evitar, o professor pode: instituir 
o “líder rotativo”; colocar todos os líderes dominantes num grupo; 
consciencializar o líder do seu comportamento e das consequências e animá-lo a 
modificar-se. Relativamente a estas estratégias, importa que o professor pese os 
benefícios para o grupo. Sugere-se que na escolha de um líder, o professor 
pense num aluno onde seria desejável promover o desenvolvimento de 
capacidades associadas a essa função, por exemplo, por a assumir raras vezes 
ou por ser menos participativo no grupo  
• Promover uma boa interacção no grupo. Para fomentar condições de 
interacção no grupo propícias a um trabalho colaborativo de qualidade é, 
preciso, antes de mais, que os alunos sintam que o professor se encontra por 
perto para os apoiar. Nessa medida, o professor precisa de estar atento em 
dedicar a todos os grupos, sensivelmente, o mesmo tempo. Em cada 
intervenção, o professor deve focar-se em maximizar os benefícios do trabalho 
de grupo. Tal envolve incentivar a colaboração, a cooperação, o confronto de 
ideias entre os elementos do grupo baseado no respeito pelo outro, o que por 
vezes, implica “arbitrar” discussões. Ainda assim, alguns alunos podem hesitar 
em dar um contributo para o grupo. Essa inibição pode resultar da impaciência 
de colegas em obter uma resposta correcta e o aluno sentir que não a consegue 
alcançar. Essa situação pode revelar-se ameaçadora e uma experiência 
frustrante para o aluno. Consequentemente, pode conduzi-lo ao isolamento e 
impedi-lo de continuar a pensar. Por conseguinte, o professor deve fazer sentir 
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ao grupo que é importante dar espaço e voz a cada elemento e reforçar a 
importância de se escutarem e respeitarem a opinião de cada um. 
 
 
Gestão das propostas de resolução individual 
 
Muitas das situações propostas no GA são de resolução individual. O 
acompanhamento do professor ao aluno será, necessariamente, diferente de quando 
este trabalha, em grupo. Os conselhos que a seguir são enunciados são breves, pois 
alguns dos anteriores são aplicáveis no trabalho individual.  
• Ensinar critérios de análise do trabalho desenvolvido ao aluno. Quando o 
professor verificar que o aluno demonstra dificuldades e bloqueios na resolução 
da situação proposta, poderá ajudá-lo a localizar a origem do erro e a utilizar 
procedimentos auto-correctivos, sem nunca “dar a resposta” ou ser muito 
directivo na condução a esta. Para que o aluno seja mais eficiente e autónomo 
nesta tarefa é essencial que o professor lhe facilite o conhecimento de critérios 
pelos quais pode avaliar se a resposta está adequada ao pedido e se a estratégia 
utilizada é válida.  
• Feedback positivo. Do ponto de vista afectivo, o aluno sente-se mais confiante 
no seu desempenho quando recebe elogios do líder da turma.  
 
Desenvolvimento da comunicação (em)matemática 
 
A adopção, da parte do professor, de um papel desafiador do pensamento 
matemático do aluno pode contribuir para o desenvolvimento da CM. Como fazê-lo? 
Sugere-se que o professor assuma um papel de “liderança participativa” (Boavida et al., 
2008). Por exemplo, poderá começar por mobilizar os alunos a se escutarem entre si, a 
pedir explicações e justificações e a incentivá-los a participar na discussão.  
Nesta partilha do pensamento matemático, é essencial que o professor conduza 
um bom questionamento. Boavida et al. (2008) referem que num bom questionamento 
é fundamental que o professor:  
• “não faça perguntas que tenham por resposta apenas “sim” ou “não”; 
• dê tempo aos alunos para reflectirem e responderem; 
• evite formular perguntas que, de alguma forma, incluam a resposta; 
• evite responder às suas próprias perguntas.” (p. 66) 
 
Os autores acrescentam que as características de uma boa pergunta são aquelas: 
• “que obrigam o aluno a alguma aprendizagem pelo facto de lhes 
responder; 
• que obrigam à análise, à reflexão, à explicação de raciocínios; 
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• que obrigam a pensar em níveis mais elaborados; 
• cuja resposta constitui uma boa pista, para o professor, sobre aquilo que o 
aluno efectivamente sabe e aquilo que não sabe.” (p. 66) 
Neste processo oral, assim como no da escrita, é importante insistir em que os 
alunos apresentem argumentos matematicamente válidos e que usem a linguagem 
matemática com precisão. Isto significa que passem da linguagem corrente e de 
representações informais para o domínio de vocabulário matemático adequado e de 
representações convencionais. A este respeito, algumas questões do GA solicitam o uso 
combinado de diversas formas de representar ideias matemáticas. Entre estas, as 
icónicas (imagens, desenhos, esquemas) e as simbólicas (símbolos, vocabulário 
matemático, linguagens). Ou seja, é importante que o professor incentive os alunos a 
combinar o uso destes tipos de representação, ajudando-os a evoluir, 
progressivamente, de representações informais para outras formais.  
Em síntese, a comunicação, quer escrita, quer oral, necessita de ser sentida pelo 
aluno como natural, real e fundamental para a organização e clarificação do seu 
pensamento matemático, assim como, para o tornar evidente a outrem. Como líder da 
turma, cumpre ao professor providenciar as condições básicas para que essa partilha 
suceda com confiança. 
 
Desenvolvimento da resolução de problemas 
 
Existem problemas de resolução individual e de grupo. Em ambos os casos, é 
importante que o professor dê oportunidade aos alunos de os resolverem, por si. 
Contudo, é desejável que acompanhe o seu trabalho. O questionamento aos 
alunos deve ser norteado pelo estímulo à reflexão e não pelo providenciar de respostas, 
mesmo que o aluno mantenha uma resposta desadequada ao que se pretende. Para 
compreender os passos dados pelo aluno no âmbito da resolução de um problema, 
sugerimos as seguintes questões: 
• Que dados achas(te) relevantes para resolver o problema? 
• Quais são as condições do problema? 
• Qual é(foi) o teu plano? 
• Como o pensas executar (o executaste)? 
• Encontraste uma solução? Qual? 
• A solução é adequada às condições do problema? 
• Tentaste encontrar outra solução? 
• Consegues chegar à mesma solução usando outras estratégias? 
• Já reviste o que fizeste até chegar à solução? 
 
Sugerimos expressões de que o professor se pode socorrer para iniciar questões 
que permitam compreender decisões e acções do aluno: 
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• O que significa […]? 
• O que queres dizer com […]? 
• Podes explicar por que […]? 
• Então o que queres dizer é […]? 
• Consegues mostrar como fizeste? 
• Podes descrever […]? 
 
No trabalho de grupo, alguns alunos precisarão de ser encorajados a apresentar 
as suas propostas de solução e a explicarem e defenderem a sua adequação. A este 
propósito, é fundamental incentivar os alunos a formularem questões pertinentes uns 
aos outros, como as focadas nos pedidos de explicação do procedimento adoptado na 
resolução do problema e da razoabilidade da(s) solução(ões) apresentada(s) (todos os 
problemas apresentam, pelo menos, uma solução). Explicações que não passam de 
simples descrições ou resumos de procedimentos devem ceder o lugar a argumentos 
matemáticos. 
Em suma, cabe ao professor estimular o aluno a defender a sua posição, de uma 
forma, progressivamente, mais autónoma e melhor sustentada. Para que tal suceda, a 
cultura de sala de aula tem de permitir que os alunos, atendendo a regras, 
previamente, negociadas, consigam partilhar as suas ideias, com confiança.
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3.1.2 Exploração das situações integradas no guião do 
aluno 
 
Estas orientações estão organizadas de acordo com as três fases da visita ao JC 
para explorar o módulo CT: Antes da visita; Durante a visita e Após a visita. Em cada 
fase é referida a situação do GA sobre a qual recaem as sugestões/recomendações. 
Acompanhando a indicação das questões está a referência ao modo de trabalho 
sugerido, conforme evidenciado abaixo. 
Individual –    A pares –  Grupo –   Turma –  
O número de elementos no caso de Grupo será igual ou superior a três, consoante 
o professor considerar mais conveniente, atendendo ao total de elementos de turma e à 
natureza da situação proposta. Entende-se que para um melhor funcionamento do 
trabalho de grupo, este não deve ser constituído por mais de quatro elementos. 
 
Capa e apresentação da organização do guião  
 
A exploração do GA deve ser iniciada pela observação da sua capa, com enfoque 
na imagem do módulo. O professor pode questionar os alunos acerca da descrição do 
mesmo, por exemplo: 
• Que elementos constituem o módulo? 
• De que materiais aparenta ser feito?  
• Que objectos se parecem com este módulo? (A título ilustrativo poderá ser 
referido o balancé e uma grua).  
Não é necessário que o professor identifique, neste momento, a alavanca no 
módulo. Poderá reservá-lo para quando explorar o enunciado da constituição de uma 
alavanca e as vantagens que representa o seu uso. Porém, se os alunos possuírem 
conhecimentos prévios sobre alavancas e se o professor assim o entender, aquando da 
descrição do módulo poderá continuar o diálogo com os alunos nesse sentido: 
• Para que servirá a alavanca no módulo? 
• Como funciona? 
• Que outras alavancas conhecem? 
• Para que são usadas? 
A apresentação da organização do guião é iniciada pela representação de 
Arquimedes. Este grego foi considerado um dos maiores físicos e matemáticos da 
História mundial. Entre outros legados contam-se os primeiros estudos conhecidos 
sobre Alavancas, datados do séc. III a. C. É-lhe atribuída a invenção da catapulta. Foi 
usada para lançar projécteis sobre embarcações inimigas que procuravam conquistar 
Siracusa, localidade que habitava. Por esses motivos e por o GA propor a construção 
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das muralhas do castelo e o seu assalto, Arquimedes foi escolhido para apresentar a 
organização do guião. 
Sugere-se que seja atribuída a leitura do conteúdo de cada balão, a um diferente 
aluno, combinando, previamente, que o nome deste só será revelado, no exacto 
momento da leitura. Deste modo, espera-se contribuir para uma maior atenção por 
parte dos ouvintes. 
O primeiro balão apresenta a personagem, explica a sua relação com a temática 
do GA e convida o aluno a visitar o JC. Cada um dos três balões seguintes, refere, 
vagamente, o que será proposto aos alunos em cada uma das fases da visita ao JC: 
Antes da visita; Durante a visita; Após a visita. Não entra em pormenores para manter 
a curiosidade. 
Com a introdução ao guião feita pela representação de Arquimedes, espera-se que 
os alunos compreendam a estrutura do documento e se sintam entusiasmados, por 
virem a concretizar as situações propostas. 
 
Nota: 
É conveniente informar os alunos de que o guião não será entregue, de imediato, 
na íntegra; cada item só será providenciado, à medida que seja proposto resolvê-la. 
Logo após a resolução das propostas de uma folha, esta deve ser recolhida e arquivada. 
Assim, é importante que os alunos se identifiquem com o seu número de aluno e 
redijam a data (no formato Dia/Mês/Ano) da resolução da situação, em cada página, 
nos respectivos locais, devidamente, assinalados para tal no rodapé. Esta 
recomendação deve ser efectuada, sempre, antes de ser lida a situação proposta. 
Aquando da recolha das folhas, é conveniente verificar se o aluno redigiu as 
informações requeridas. 
 
Antes da visita 
 
Item 1  –  
1. Recomenda-se que a leitura do enunciado e a respectiva exploração sejam 
divididas em três fases, correspondentes ao conteúdo dos balões de fala da personagem 
Arquimedes. 
Relativamente à primeira fase, pode pedir-se aos alunos que identifiquem 
alavancas no seu quotidiano e que expliquem a vantagem no seu uso. Sugere-se que o 
professor apresente objectos aos alunos e lhes peça que distingam os que usam 
alavancas dos que não as usam. Entre os que usam poderão ser mostrados o quebra-
nozes, tesoura, pinça, maçaneta da porta (com haste). 
Explorando Cordas que Tocam – guião do professor                                          Orientações ao professor 
 
19
Aquando da segunda fase, é importante que os alunos compreendam e retenham 
o conceito de braço usado em Física pois estará presente em enunciados de questões do 
GA. 
Na terceira fase, acerca da representação da catapulta, o professor pode 
perguntar aos alunos: 
• Já viram uma catapulta? Onde? 
• Para que serve? 
• De que materiais pode ser feita? 
 
O objectivo da lenda apresentada é despertar os alunos para a construção das 
muralhas do castelo da moura Salúquia. 
Durante a exploração do texto é natural que os alunos desconheçam vocabulário. 
O professor pode aproveitar esta oportunidade para incentivá-los a explicar os conceitos 
entre si e/ou irem ao dicionário.  
Os alunos devem saber que o texto da lenda foi interrompido e que este será 
retomado noutra altura. 
 
1.1.1 A exploração da fotografia do caixote deve ser acompanhada da 
apresentação do caixote a usar para a construção do castelo. No diálogo com os alunos, 
será útil que relacionem as medidas das faces apresentadas na fotografia com as do 
caixote que irão usar. Nesta correspondência, poderão descrever as características 
geométricas do caixote. Tal informação será solicitada na alínea 1.2. 
Antes do aluno proceder ao desenho das muralhas é importante referir que faça 
nova leitura das condições apresentadas. Para evitar enganos, o desenho deve ser 
ensaiado a lápis e só quando o aluno confirmar que a sua proposta respeita as 
condições, então poderá passá-lo a caneta.  
 
1.1.2 O professor formará os grupos, considerando o número de caixotes 
disponíveis. Na discussão em grupo sobre a proposta a adoptar, é importante que, no 
seu discurso, o aluno refira os aspectos solicitados no enunciado: quantidade; altura; e 
largura dos planos baixos de cada face. Esta informação, juntamente com a explorada 
na aliena anterior será aplicada na resolução da alínea seguinte. 
 
1.2 A informação solicitada para completar as frases diz respeito, em parte, às 
características das muralhas que foi decidido adoptar pelo grupo desse aluno. Apenas 
após completá-las, o aluno poderá redigir as instruções.  
 
1.3 Esta tarefa requer lápis, borracha, régua e tesoura. A construção das muralhas 
deve ser desenhada a lápis, inicialmente. Só quando o professor verificar que estão bem 
desenhadas, estas poderão ser recortadas. O professor deverá garantir que todos os 
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alunos de um grupo se empenhem na construção das muralhas. Será necessário um 
de tais castelos, Durante a visita (item 3) ao JC, pelo que se pede ao professor 
que leve um para a visita. 
 
Durante a visita 
 
Item 2.1  – Item 2.2  
2.1 O monitor pedirá aos alunos que descrevam o módulo. Após escutarem-no 
sobre como será feita a sua exploração, cada um terá oportunidade de o experimentar.  
 
2.2 A leitura deste item deverá feita, silenciosamente. 
 
Item 3  
3.1 Ao apresentar a catapulta, o monitor pedirá aos alunos que a descrevam e que 
expliquem o seu funcionamento, enquanto instrumento que recorre a uma alavanca. 
Depois, o monitor proporá aos alunos, acertar no interior do castelo. Para facilitar a 
compreensão, será exemplificado o modo de funcionamento. 
Para concretizar cada tentativa de acertar no interior do castelo serão escolhidos 
três alunos: um para accionar a alavanca (com ajuda do monitor); um para observar o 
local do primeiro impacto do objecto; um para medir o alcance do objecto. A selecção 
dos alunos deverá garantir a rotativa.  
É possível que os alunos alcancem o objectivo na primeira ou na segunda 
tentativa. Porém, é conveniente fazer, pelo menos três lançamentos, variando o 
comprimento dos braços, por dois motivos: para abranger o maior número de 
participantes activos; e para ter informação suficiente para responder à alínea seguinte. 
 
3.2 A discussão deverá ser entre todos os alunos do grupo. Espera-se que 
concluam que quanto maior for o braço resistente (braço com o cesto), maior será o 
alcance do objecto. A redacção de tal conclusão deverá ser individual. 
 
Após a visita 
 
Item 4  
4.1 Apesar da aparente simplicidade do solicitado, não é demais alertar os alunos 
para identificarem apenas as figuras geométricas do símbolo da bandeira. 
 
4.2 É importante rever a experiência vivenciada no LEduC, junto dos alunos: 
• Que instrumento foi usado para atingir o castelo? 
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• Que mecanismo o permitiu? [A alavanca] 
• O que foi mantido em cada tentativa? 
• O que foi mudado? 
• O que se concluiu acerca da relação entre o braço resistente (braço com o 
cesto) e o alcance do objecto? 
No quadro 4, os desenhos deverão ser a lápis. 
 
Item 5.1  – Itens de 5.2 a 5.4  
5.1 O professor deverá direccionar o diálogo com os alunos para a identificação 
dos dados relevantes que influenciam o equilíbrio de corpos num balancé: 
• Na situação 1, que massa tem cada criança? E na situação 2? 
• Qual é o braço de cada uma, ou seja, a que distância se encontra cada 
uma do ponto de apoio? 
• De acordo com o representado, o que pensam que pode influenciar o 
equilíbrio de corpos num balancé? 
É importante alertar os alunos para redigirem a sua resposta, com base nas 
ilustrações, recorrendo à combinação entre as linguagens matemática e corrente. 
5.2 Pedir aos alunos para descreverem a figura: 
• Quantas crianças estão no balancé? 
• Qual é o seu braço? 
• Onde se deverá colocar a outra criança? 
• Que massa tem o irmão das crianças que se vai sentar no balancé? 
Alertar os alunos para descreverem como fizeram o cálculo mental. 
 
5.3 Os balancés e os cubos poderão ser requisitados no Departamento de 
Didáctica e Tecnologia da Universidade de Aveiro.  
Para evitar distracções, será preferível o professor apresentar à turma um balancé 
e os cubos, antes de lhos entregar: 
• Qual o comprimento de cada porção colorida? [Pedir a um aluno para 
medir].  
• Cada porção colorida tem 5 cm de comprimento. Quanto mede o total da 
barra transversal do balancé? E cada parte separada pelo ponto de apoio? 
• Se eu colocar um cubo na porção branca do balancé [demonstrar], a que 
distância estará do ponto de apoio? 
• Atenção: para colocarem dois cubos, um sobre o outro, unam-nos com o 
velcro (demonstrar). 
Só depois de se verificar que os alunos compreendem o que lhes é pedido, estes 
deverão redigir as suas propostas no quadro 5.  
Apenas quando o grupo registar, no quadro 5, uma proposta de distribuição dos 
cubos, de modo a obter equilíbrio no balancé, este e os cubos lhes serão cedidos. Após 
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a sua verificação, o balancé deverá ser retirado para evitar que os distraia. Novamente, 
deverão concentrar-se em produzir nova hipótese de equilíbrio. 
Ao circular entre os grupos, cabe ao professor promover o empenho de todos os 
elementos e discussão dos procedimentos adoptados. 
5.4 Na análise da figura 5 e do quadro 6, o professor poderá perguntar: 
• Em que é parecida esta situação com a anterior? (por exemplo: número de 
corpos em equilíbrio; e uso de um balancé); 
• Em que é diferente esta situação da anterior? (por exemplo: massa dos 
corpos, diferente entre si; e comprimento da barra transversal) 
• Que massa apresenta cada criança? 
• Em que locais poderão ser “colocadas” as crianças? 
• Atenção: podem atribuir a duas crianças, o mesmo local no balancé. 
Alguns alunos poderão apresentar dificuldades na explicação do significado dos 
cálculos, num registo escrito. Nesse sentido, é desejável que dialogue com os alunos, 
com o intuito de organizar e clarificar o seu pensamento matemático e incentivá-lo a 
redigir um pequeno texto que combine as linguagens matemática e corrente: 
• Onde colocaram a Ana, o Rui e a Ema? Qual é o braço de cada um? Por 
que foram distribuídos desse modo? 
• O que representa este número (massa da criança/braço da criança)? 
(estabelecer uma correspondência com a figura do balancé e os nomes das 
crianças); Que relação existe entre estes números? (referir-se à massa da 
criança multiplicada pelo braço). 
Após a exploração, encorajar os alunos a registar o significado dos cálculos. 
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Explorando a Tenda de Espelhos               Apresentação da organização do guião do aluno 
 
 
Nome: __________________________________        Nº _______      Data: _____ / _____ / _____  1
A minha mãe tem um problema na loja 
dela e os espelhos fazem parte da 
solução. Queres ajudar-nos “Após a 
visita”? Para isso, é importante 
resolveres os desafios propostos até lá. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Olá! 
Chamo-me Narciso e adoro espelhos. 
Queres descobrir como podem ser úteis e 
divertidos? Para isso, proponho-te desafios 
na sala de aula e no Jardim da Ciência que 
se situa na Universidade de Aveiro. 
“Durante a visita” descobrirás e 
explorarás um brinquedo anamórfico. 
Também serás convidado a entrar na 
Tenda de Espelhos. Verás imagens 
tuas diferentes e surpreendentes!  
“Antes da visita” ao Jardim da Ciência 
construirás um periscópio. Precisarás 
dele quando estiveres lá. Imaginas o 
que espreitarás com ele? 
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Como planificar um periscópio? 
 
 
1. No Jardim da Ciência usarás um periscópio. Manuseia o que a professora te entrega.  
Este objecto permite-te ver algo que está fora do teu campo visual. Observa a figura 1. 
 
    
Figura 1. Usos do periscópio 
 
 
Observa a figura 2 para perceberes como a luz e os espelhos são importantes para ver.  
 
 
Figura 2. Esquema de posição de espelhos no periscópio 
 
 
Observa a figura 3 que representa o periscópio que irás construir. 
 
 
Figura 3. Esquema do exterior e do interior do periscópio 
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1.1 Completa a planificação do prisma que suportará o periscópio apresentado na 
figura 3. Inclui margens de 2 cm de largura para colar faces adjacentes. 
 
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
 
1.2 Explica como fizeste para completar a planificação do prisma. 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
1.3 Apresenta a tua proposta ao grupo. Elejam uma para a construção do periscópio.  
1.3.1 Em grupo, escrevam um texto que explique por que a escolheram. 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
2cm 
2cm 
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1.3.2 Representa a proposta eleita pelo grupo. 
 
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
                       
  2cm 
2cm 
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1.4 No quadro 1, escreve o texto das instruções de construção do periscópio. 
 
Quadro 1. Apoio à construção de um periscópio  
Ilustração do periscópio 
em construção 
Fase nº Instruções para a construção do periscópio 
(no texto das instruções inclui as informações pedidas) 
 
____ 
• amplitude do ângulo formado pelo espelho em relação às 
faces /arestas 
• instrumento para medir a amplitude do ângulo 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
 
____ 
• forma geométrica da janela 
• medidas da janela 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
 
____ 
• posição dos espelhos entre si 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
___________________________________________________ 
 
Caixote que suporta o leite 
escolar espalmado 
____ 
• instrumento para medir o comprimento e a largura do cartão 
• medida mínima do comprimento e da largura do cartão, 
necessária para a planificação 
• sólido a que corresponde a planificação feita 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
 
1.5 Em grupo, relê as instruções. Decidam quais estão melhor conseguidas. Com base 
nessas e com a ajuda do professor construam o periscópio. Não coloquem os espelhos. 
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Vamos desenhar o periscópio construído, a 3 dimensões! 
 
 
2. Como é o exterior do periscópio? Usa a régua para o desenhares à escala real. 
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Vamos decorar o periscópio! 
 
 
3. Vais desenhar uma figura para colorir uma das faces do periscópio do teu grupo. Na 
grelha, a linha a tracejado representa um eixo de simetria de reflexão da figura. 
 1cm      
1cm       
       
       
       
       
       
           Figura 4. Grelha com eixo de simetria 
 
• Ensaia o que te é pedido, numa folha dada pelo teu professor.  
• Quando terminares o pedido em cada alínea, coloca um espelho do periscópio, na 
vertical, sobre o eixo de simetria e verifica se a figura tem simetria de reflexão.  
 
3.1 Na grelha, desenha um rectângulo com 20 cm de perímetro. Atenção ao eixo de 
simetria de reflexão da figura! Apresenta os cálculos que efectuares. 
 
 
 
 
 
 
3.2 Pinta de verde, a terça parte da área do rectângulo e a restante de laranja. 
Atenção ao eixo de simetria de reflexão da figura! Apresenta os cálculos que efectuares. 
 
 
 
 
 
 
3.3 Numa folha quadriculada, pinta o teu rectângulo, recorta-o e cola-o no periscópio. 
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Que características geométricas tem o objecto misterioso? 
 
 
4. Vamos ao desafio do “Objecto escondido”! Como jogá-lo? 
 
4.1 Que sólidos geométricos te fazem lembrar os objectos ilustrados? Porquê? 
 
Quadro 2. Descrição das características geométricas dos objectos ilustrados 
Objecto 
ilustrado 
Nome do sólido 
geométrico 
O objecto ilustrado faz-me lembrar o sólido geométrico 
que indiquei porque… 
 
__________________ 
__________________ 
______________________________________________________ 
______________________________________________________ 
 
__________________ 
__________________ 
______________________________________________________ 
______________________________________________________ 
 
__________________ 
__________________ 
______________________________________________________ 
______________________________________________________ 
 
4.2 Um desses objectos está escondido. Forma um par. Um de vós espreitará tal 
objecto com o periscópio. O outro fará uma pergunta só sobre as características 
geométricas do objecto (por ex.: “Quantas faces tem?”). Quem espreitou responde.  
 
Quadro 3. Perguntas e respostas sobre o objecto escondido 
Pergunta Resposta 
1. ________________________________________ 
__________________________________________ 
1. ________________________________________ 
__________________________________________ 
2. ________________________________________ 
__________________________________________ 
2. ________________________________________ 
__________________________________________ 
3. ________________________________________ 
__________________________________________ 
3. ________________________________________ 
__________________________________________ 
4. ________________________________________ 
__________________________________________ 
4. ________________________________________ 
__________________________________________ 
 
4.3 No quadro 1: se não viste o objecto rodeia a ilustração do que pensas estar 
escondido; se viste o objecto assinala um X sobre a ilustração que o representa. 
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Como funciona um periscópio? 
 
 
5. Imagina que vais na rua e levas num saco, um periscópio igual ao que fizeste em 
sala de aula. Encontras um amigo que não é da tua turma. Completa o diálogo. 
 
                  
 
                  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                  
 
Olá! O que 
trazes no 
saco?  
Proponho-te um desafio: digo-te que 
objecto é se adivinhares o nome do 
sólido geométrico que planifiquei 
para o construir. As pistas que darei 
são as características geométricas 
e as medidas do sólido. 
Boa! Então diz-
me essas 
características!  
Está bem! _____________________ 
______________________________
______________________________ 
______________________________ 
______________________________ 
______________________________ 
______________________________ 
______________________________
______________________________ 
______________________________ 
______________________________ 
______________________________ 
______________________________ 
______________________________ 
______________________________ 
______________________________ 
______________________________ 
______________________________ 
______________________________ 
Depois das características que 
deste penso que o sólido se 
chama ___________________. 
Afinal que objecto trazes aí? 
É um periscópio. 
Vamos pregar 
partidas com ele!  
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Dirige-te à Tenda de Espelhos 
 
Como pode alguém ver as tuas costas e “barriga”, ao mesmo tempo? 
 
 
6. Descobre como podes ver, ao mesmo tempo, a “barriga” e as costas de um colega. 
E para que não te veja, usa o periscópio construído em sala de aula.  
 
6.1 No esquema seguinte, assinala a posição: 
• de quem está com o periscópio (•);  
• de quem é observado ().  
 
          
Figura 5. Esquema do módulo Tenda de Espelhos (vista aérea) 
 
 
6.2 Explica como fizeram. Por que decidiram estar em tais posições? 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
6.3 O que observaste reflectido no espelho? Explica por que pensas que tal acontece. 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
Legenda: 
A – Espelho plano dupla face 
B – Espelho côncavo e convexo, dupla face 
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Espelhos diferentes, imagens surpreendentes! 
 
 
7. Observa o desenho a seguir apresentado, em vários tipos de espelho e colocado a 
diferentes distâncias destes. 
 
Figura 6. Desenho dado aos alunos 
 
No quadro 3, descreve a imagem obtida ao aumentar a sua distância ao espelho: 
• quanto ao tamanho (aumenta/diminui/mantém); 
• quanto à posição (direita/invertida). 
 
Quadro 4. Imagem obtida em diferentes tipos de espelhos variando a distância 
Fotografia de espelho Distância ao espelho 
0,50 m 3 m 6 m 
Convexo 
 
 
  
Ao aumentar a distância da imagem ao espelho descobri que… 
 
 
 
Côncavo 
 
 
 
 
Ao aumentar a distância da imagem ao espelho descobri que… 
 
 
 
Plano  
 
  
 
Ao aumentar a distância da imagem ao espelho descobri que… 
Explorando a Tenda de Espelhos       DURANTE a visita 
 
 
Nome: __________________________________        Nº _______      Data: _____ / _____ / _____  12
Dirige-te ao Espaço Desafios 
Quantas imagens obterei? 
 
 
8. Usando dois espelhos planos é possível observar várias imagens de um objecto.  
 
8.1 Descobre como obter o número de imagens de um lápis, indicadas no quadro 5. Para 
isso, une os espelhos por uma aresta, na vertical, sobre o transferidor ilustrado. 
 
 
Quadro 5. Número de imagens obtidas variando o 
ângulo formado por 2 espelhos planos 
Número de 
imagens obtidas 
Ângulo formado pelos 
dois espelhos planos 
1  
3  
5  
 
 
Figura 7. Transferidor 
 
 
8.2 Faz a correspondência imaginando que colocarias o lápis nas mesmas condições. 
Antes de a fazeres, revê o que registaste no quadro 4. 
 
 
 45º • • 
2 imagens  
 
 
75º • • 4 imagens  
 
120º • • 7 imagens 
 
 
Como chegaste a tal conclusão? 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
Coloca os espelhos que te são dados sobre o transferidor ilustrado. Verifica se acertaste. 
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As coordenadas vou seguir e a figura surpresa descobrir! 
 
 
 
9.1 Completa as instruções, usadas para obter a figura anamórfica a partir da original.  
 
Figura 8. Árvore original 
Instruções: 
Desenha uma linha de A4 a C4; 
Desenha uma linha de ______ a ______; 
Desenha uma linha de ______ a ______; 
Desenha uma linha de ______ a ______; 
Desenha uma linha de ______ a ______; 
 
 
Figura 9. Árvore anamórfica 
 
9.2 Forma um par. Quem receber uma figura surpresa, deverá dar instruções ao colega 
para desenhar a sua figura anamórfica na grelha seguinte. 
 
Figura 10. Suporte ao desenho de uma figura anamórfica 
A figura surpresa é 
__________________. 
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Que espelhos comprar e onde os colocar na loja? 
 
 
10. A D. Alice vai colocar espelhos de segurança na sua loja. Quer que abranjam a área 
que está fora do seu alcance visual e quer gastar o mínimo possível. 
 
Quadro 6. Informação acerca de espelhos convexos à venda em duas lojas 
Espelho 
convexo 
Área abrangida 
na planta da loja 
da D. Alice 
Loja De olho em ti Loja Viva seguro 
Preço base (€) + IVA = Preço final (€) 
Preço final (€)  
inclui o IVA Preço 
base 
IVA  
(décima parte do preço base) 
Preço 
final 
Canto (90º) 
 Raio = 4cm 70 _______ _______ 90 
Lado (180º) 
 Raio = 3cm 130 _______ _______ 130 
Tecto (360º) 
 Raio = 3cm 
170 _______ _______ 180 
 
10.1.1 Em grupo, faz uma proposta para a compra e a colocação de espelhos.  
Assinala com um X onde propõem colocar os espelhos. Fixa o compasso no X para 
desenhares a área vigiada. Pinta-a. Completa o quadro 7. 
 A B C D E F G H I    
1    A       
Legenda 
2           
 
Balcão  
3 B B   C C C C C  
 
 
4      D   E   Prateleira  
5      D   E  
  
6   G      E  
  
7   G      E  
  
8 F F G      E  
  
Figura 11. Planta da loja da D. Alice 
 
Quadro 7. Proposta de colocação dos espelhos e respectivos custos 
Símbolo do 
espelho 
Locais de colocação 
(letra/número) 
Quantidade  Custo (€) 
De Olho em ti Viva seguro 
Raio = 4cm 
 
__________ __________ __________ 
 Raio = 3cm 
 
 
__________ __________ __________ 
 Raio = 3cm 
 
__________ __________ __________ 
  Custo total __________ __________ 
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10.1.2 Em grupo, elaborem um texto onde tentem convencer a D. Alice a aceitar a 
vossa proposta. Refiram-se à loja recomendada, à área vigiada e ao custo da compra. 
_______________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
10.2 Apresenta a proposta do grupo à turma. Regista a proposta de todos os grupos. 
 
Proposta do grupo 1 
 A B C D E F G H I    
1    A       
Legenda 
2           
 
Balcão  
3 B B   C C C C C  
 
 
4      D   E   Prateleira  
5      D   E  
  
6   G      E  
Custo da compra: 
______________ 
7   G      E  
8 F F G      E  
 
Proposta do grupo 2 
 A B C D E F G H I    
1    A       
Legenda 
2           
 
Balcão  
3 B B   C C C C C  
 
 
4      D   E   Prateleira  
5      D   E  
  
6   G      E  
Custo da compra: 
________________ 
7   G      E  
8 F F G      E  
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Proposta do grupo 3 
 A B C D E F G H I    
1    A       
Legenda 
2           
 
Balcão  
3 B B   C C C C C  
 
 
4      D   E   Prateleira  
5      D   E  
  
6   G      E  
Custo da compra: 
______________ 
7   G      E  
8 F F G      E  
 
Proposta do grupo 4 
 A B C D E F G H I    
1    A       
Legenda 
2           
 
Balcão  
3 B B   C C C C C  
 
 
4      D   E   Prateleira  
5      D   E  
  
6   G      E  
Custo da compra: 
______________ 
7   G      E  
8 F F G      E  
 
 
10.3.1 Que proposta pensas ser a mais adequada? Pensa na área de abrangência 
dos espelhos e no custo da compra.  
A proposta do grupo ___ porque ____________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
 
10.3.2 Que proposta pensas ser a menos adequada? Pensa na área de abrangência 
dos espelhos e no custo da compra.  
A proposta do grupo ___ porque ____________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
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1. Introdução 
 
O presente documento integra a díade de guiões relativa à exploração matemática 
do módulo tenda de Espelhos [TE] (cf. Ilustração 1).  
A sua implementação inclui propostas destinadas a serem realizadas em sala de 
aula e numa visita de estudo ao jardim da ciência [JC], situado no Departamento de 
Educação da Universidade de Aveiro, mais precisamente junto do módulo TE e no 
Laboratório Aberto de Educação em Ciências [LEduC] (cf. Ilustração 2). 
 
  
Ilustração 1. Módulo Tenda de 
Espelhos 
Ilustração 2. Interior do Laboratório Aberto de Educação em 
Ciências (laboratório e sala de trabalho) 
 
No módulo TE, os visitantes têm a oportunidade de percorrer um pequeno 
labirinto de espelhos planos e curvos (côncavo e convexo) e deliciar-se, ora com as suas 
infinitas imagens, ora com imagens distorcidas de si mesmo. É constituído por 6 
estruturas, independentes entre si. São constituídas por tubos de 60 mm x 30 mm, em 
aço inox, encaixados no chão. Cada uma suporta dois espelhos planos, um contra o 
outro, com as seguintes dimensões: 1800 mm x 600 mm. Uma possui, adicionalmente, 
um espelho curvo amovível e giratório, dupla face (côncavo e convexo). 
O LEduC compreende um laboratório e uma sala de trabalho. Pretende promover a 
cultura científica de alunos do Jardim-de-Infância até ao 2.º CEB e a articulação entre a 
investigação em Educação em Ciências e a formação inicial e contínua de docentes. 
Alunos de formação inicial e continuada de professores do Ensino Básico e 
investigadores podem aí desenvolver recursos didácticos e (re)avaliar o seu impacte. 
A exploração matemática do módulo TE solicita a resolução de desafios relativos a 
Óptica cuja temática é Luz. Antes da visita ao JC, os alunos são solicitados a planificar, 
a construir e a decorar um instrumento óptico. Durante a visita são convidados a usá-lo 
num desafio associado à exploração do labirinto de espelhos. Também terão 
oportunidade de realizar descobertas em jogos que envolvem a articulação de espelhos 
planos e o uso de um espelho cilíndrico. Após a visita, os alunos são desafiados a propor 
soluções eficazes de distribuição de espelhos numa loja para promover a segurança. 
Para melhor apoiar os alunos recomenda-se que a leitura do documento que 
contextualiza a coleção anteceda a leitura do presente guião. 
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2. Contextualização 
 
No quadro 1 sintetizam-se os propósitos dos itens do guião do aluno [GA] focado 
na exploração do módulo TE e das capacidades de ordem superior solicitadas (resolução 
de problemas [RP] e comunicação (em) matemática [CM]). 
Quadro 1. Fases da visita ao jardim da ciência, itens a explorar, capacidades solicitadas e 
propósitos visados em “Explorando a tenda de Espelhos – guião do aluno” 
Itens Capacidades Propósitos específicos 
 ANTES DA VISITA 
1.1 RP Completar a planificação de um prisma quadrangular (destinado ao periscópio) 
1.2 CM Explicar como foi completada a planificação 
1.3.1 CM Explicar os motivos prevalecentes à eleição da proposta de planificação do 
periscópio adotada pelo grupo 
1.3.2 RP Completar a planificação de um prisma quadrangular (destinado ao periscópio) 
1.4 CM Escrever as instruções decididas adotar para a construção do periscópio 
2 CM Representar o periscópio 
3.1 RP Construir um retângulo respeitando condições dadas (ter simetria de reflexão e 
o perímetro indicado) 
3.2 RP Pintar uma porção da área de um retângulo respeitando condições dadas (ter 
simetria de reflexão e corresponder à terça parte) 
4.1 CM Descrever características geométricas de sólidos geométricos 
4.2 CM Descrever características geométricas de um sólido geométrico 
4.3 CM Descrever as características geométricas de um sólido geométrico 
5 CM Descrever as características geométricas do periscópio 
 DURANTE A VISITA 
6.1 RP Descobrir como ver, ao mesmo tempo, as costas e a “barriga” de um colega, 
ao mesmo tempo 
6.2 CM Explicar como fizeram para ver, ao mesmo tempo, as costas e a “barriga” de 
um colega, ao mesmo tempo 
6.3 CM Descrever a imagem no espelho e explicar por que tal acontece 
7 CM Descrever a imagem de um mesmo objeto observada em diferentes tipos de 
espelho 
8.1 CM e RP Descobrir a relação entre o número de imagens formadas em dois espelhos 
planos articulados e a variação do ângulo por eles formado 
8.2 CM e RP Aplicar e explicar a relação matemática entre o número de imagens formadas 
em dois espelhos planos articulados e a variação do ângulo por eles formado 
9.1 CM Completar instruções de construção de uma figura anamórfica 
9.2 CM Desenhar uma figura anamórfica 
 APÓS A VISITA 
10.1.1 CM + RP Apresentar proposta de colocação de espelhos de segurança na planta de loja 
10.1.2 CM Apresentar argumentos defendendo que a proposta apresentada é a melhor 
10.2 CM Apresentar as propostas aos outros grupos 
10.3.1 CM Apresentar argumentos defendendo a proposta que julga mais adequada 
10.3.2 CM Apresentar argumentos defendendo a proposta que julga menos adequada 
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As situações propostas no GA procuram promover conexões entre Matemática e 
Física, ao nível de conhecimentos, de capacidades e de atitudes. No quadro 2, 
especificam-se as referidas conexões, tendo por base os seguintes documentos 
curriculares e programas: o Programa de Matemática do Ensino Básico [PMEB] (Ponte et 
al., 2007), a Organização Curricular e de Programas para o 1.º ciclo do ensino básico 
[OCP 1.º CEB] (Ministério da Educação & Departamento de Educação Básica, 1998) e o 
Currículo Nacional do Ensino Básico – Competências essenciais do Ensino [CNEB] 
(Departamento de Educação Básica [DEB], 2001). 
 
Quadro 2. Enquadramento curricular das propostas de “Explorando a tenda de Espelhos – 
guião do aluno” 
Matemática  (PMEB e CNEB) Ciências Físicas e Naturais [CFN]/Estudo do 
Meio [EM] (CNEB e OCP 1.º CEB) 
Conhecimentos 
CNEB. Domínio: Números e Cálculo. “O 
reconhecimento dos números inteiros e decimais e 
de formas diferentes de os representar e 
relacionar, bem como a aptidão para usar as 
propriedades das operações em situações 
concretas, em especial, quando aquelas facilitam a 
realização de cálculos” (Ministério da Educação & 
Departamento da Educação Básica, 2001, p. 61) 
CNEB. Domínio: Geometria. “O reconhecimento 
de figuras geométricas simples, […] descrever 
figuras geométricas e para completar e inventar 
padrões; […] realizar construções geométricas 
simples, assim como […] identificar figuras 
geométricas; A compreensão do processo de 
medição e […] fazer medições e estimativas em 
situações diversas do quotidiano utilizando 
instrumentos apropriados.” (Ministério da 
Educação & Departamento da Educação Básica, 
2001, p. 63) 
PMEB. Tema: Geometria e Medida. Tópico: 
Figuras no plano e sólidos geométricos 
Comprimento, massa, capacidade, área e volume; 
Orientação espacial (Ponte et. al., 2007) 
PMEB. Tema: Números e operações. Tópico: 
Operações com números naturais (Ponte et. al., 
2007) 
Estudo do Meio 
CNEB. Domínio: Dinamismo das inter-relações 
entre o natural e o social. “Conhecimento da 
existência de objetos tecnológicos, relacionando-os 
com a sua casa e em atividades económicas; 
Reconhecimento da importância da evolução 
tecnológica e implicações da sua evolução na 
sociedade; […] Realização de registos e de 
medições simples utilizando instrumento e 
unidades de medida adequados; Realização de 
atividades experimentais simples para identificação 
de algumas propriedades dos materiais, 
relacionando-os com as suas aplicações.” 
(Ministério da Educação & Departamento da 
Educação Básica, 2001, p. 84) 
OCP 1.º CEB. Bloco 5: À descoberta dos materiais 
e objetos/Realizar experiências de Mecânica. 
Objetivo: “Realizar experiências com alavancas, 
quebra-nozes, tesouras… (forças); Realizar 
experiências e construir balanças, baloiços, 
mobiles… (equilíbrio)” (Ministério da Educação & 
Departamento da Educação Básica, 2001, p. 125) 
CFN 
CNEB. Tema: Terra em transformação. Sub-tema: 
Mundo material (Ministério da Educação & 
Departamento da Educação Básica, 2001) 
Capacidades 
PMEB. Resolução de Problemas: “A capacidade de 
resolução de problemas desenvolve-se resolvendo 
problemas de diversos tipos e em contextos 
variados, e analisando as estratégias utilizadas e 
os resultados obtidos. […] Os alunos devem ser 
também incentivados a avaliar a plausibilidade dos 
resultados obtidos e a rever os procedimentos e 
cálculos efectuados. A discussão dos problemas na 
turma proporciona momentos ricos de 
aprendizagem, especialmente quando se fazem 
sistematizações de ideias matemáticas e se 
estabelecem relações com outros problemas ou 
com extensões do mesmo problema.” (Ponte et. 
al., 2007, p. 29) 
PMEB. Comunicação: “[os alunos] devem ser 
incentivados a exprimir, partilhar e debater ideias, 
estratégias e raciocínios matemáticos com os 
colegas e com o professor. Além disso, a leitura e 
Estudo do Meio 
CNEB. Resolução de problemas:“[…] um problema 
implica activamente o aluno por constituir um 
desafio sem resposta imediata e sem estratégias 
preestabelecidas. Ele tem de definir as etapas de 
resolução, que passam pela compreensão do 
problema, pela concepção de um plano de acção, 
pela execução, que pode implicar a recolha, 
tratamento e análise de dados, e pela reflexão 
sobre os resultados obtidos, que podem levar ou 
não à solução do problema.” (Ministério da 
Educação & Departamento da Educação Básica, 
2001, p. 79) 
CFN  
CNEB: Comunicação: “[…] uso da linguagem 
científica, mediante a interpretação de fontes de 
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interpretação de enunciados matemáticos e a 
realização de tarefas que integrem a escrita de 
pequenos textos, incluindo descrições e 
explicações, também contribuem para o 
desenvolvimento desta capacidade. […] Os 
momentos de discussão de processos de resolução 
e de resultados d problemas na turma devem ser 
frequentes. […] introduzindo o vocabulário 
específico e adequado e ajudando à sua 
compreensão, relacionando a linguagem natural 
com a linguagem matemática. […] os alunos vão 
ampliando o seu conhecimento de diversas formas 
de representação matemática e aprendendo a 
identificar as mais apropriadas a cada situação” 
(Ponte et. al., 2007, p. 30) 
informação diversas com distinção entre o 
essencial e o acessório, a utilização de modos 
diferentes de representar essa informação, a 
vivência de situações de debate que permitam o 
desenvolvimento das capacidades de exposição de 
ideias, defesa e argumentação, o poder de análise 
e de síntese e a produção de textos escritos e/ou 
orais onde se evidencie a estrutura lógica do texto 
em função da abordagem do assunto.” (Ministério 
da Educação & Departamento da Educação Básica, 
2001, p. 133) 
Atitudes 
CNEB. “A aptidão para discutir com os outros e 
comunicar descobertas e ideias matemáticas 
através do uso de linguagem, escrita e oral, não 
ambígua e adequada à situação; […] A 
predisposição para procurar entender a estrutura 
de um problema e desenvolver processos de 
resolução, assim como analisar erros cometidos e 
ensaiar alternativas; A aptidão para decidir sobre 
a razoabilidade de um resultado e usar, consoante 
os casos, o cálculo mental, os algoritmos de papel 
e lápis; A tendência para procurar ver e apreciar a 
estrutura abstrata que está presente numa 
situação, seja ela relativa a problemas do dia a 
dia, à natureza ou à arte, envolva ela elementos 
numéricos, geométricos ou outros; a tendência 
para usar a matemática em combinação com 
ouros saberes, na compreensão de situações da 
realidade, bem como o sentido crítico 
relativamente à utilização de procedimentos e 
resultados matemáticos. Ministério da Educação & 
Departamento da Educação Básica, 2001, p. 57) 
PMEB. “Desenvolver atitudes positivas face à 
Matemática […] incluindo o desenvolvimento nos 
alunos de: autoconfiança nos seus conhecimentos 
e capacidades matemáticas, e autonomia e 
desembaraço na sua utilização; à-vontade e 
segurança em lidar com situações que envolvam 
Matemática na vida escolar, corrente, ou 
profissional; interesse pela Matemática e em 
partilhar aspectos da sua experiência nesta 
ciência; […] capacidade de reconhecer e valorizar 
o papel da Matemática nos vários sectores da vida 
social e em particular no desenvolvimento 
tecnológico e científico. (Ministério da Educação & 
Departamento da Educação Básica, 2001, p. 133) 
Estudo do Meio  
CNEB. “[…] aponta para o desenvolvimento, pelo 
aluno, de uma atitude científica que deve ter e, 
conta os seguintes aspectos: a função da 
descoberta, da explicação e das preconcepções; o 
papel da evidência no desenvolvimento e testagem 
de ideias; a necessidade de ser crítico em relação 
às suas ideias e forma de trabalhar; a 
compreensão de que pode aprender gradualmente 
através da sua própria actividade.” (Ministério da 
Educação & Departamento da Educação Básica, 
2001, p. 80) 
CFN  
CNEB. “Apela-se para a implementação de 
experiências educativas onde o aluno desenvolva 
atitudes inerentes ao trabalho em Ciência, como 
sejam a curiosidade, a perseverança e a seriedade 
no trabalho, respeitando e questionando os 
resultados obtidos, a reflexão crítica sobre o 
trabalho efetuado, a flexibilidade para aceitar o 
erro e a incerteza, a reformulação do seu trabalho, 
o desenvolvimento do sentido estético, de modo a 
apreciar a beleza dos objectos e dos fenómenos 
físicos-naturais, respeitando a ética e a 
sensibilidade para trabalhar em Ciência, avaliando 
o seu impacto na sociedade e no ambiente”. 
(Ministério da Educação & Departamento da 
Educação Básica, 2001, p. 133) 
 
 
As situações propostas no GA focado na exploração do módulo TE focam os temas 
Geometria e Medida e Números e Operações do PMEB (Ponte et al., 2007), num 
contexto de resolução de problemas e de CM. Tais situações concorrem para os aspetos 
enunciados pelo PMEB, evidenciados no quadro 3. 
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Quadro 3. Temas, tópicos e objetivos específicos do Programa de Matemática do Ensino 
Básico dirigidos aos 3.º e 4.º anos visados nas propostas de “Explorando a tenda de Espelhos 
– guião do aluno” 
Item Tema(s) Tópico(s) Objetivo(s) específico(s) 
1.1 Geometria e 
Medida  
Figuras no plano e sólidos 
geométricos 
 Planificação […] 
Comprimento, massa, 
capacidade, área e 
volume 
Investigar várias planificações […] 
Figuras no plano e sólidos 
geométricos 
Perímetro, área e volume 
Desenhar polígonos em papel quadriculado 
com um dado perímetro e área 
1.2 Geometria e 
Medida  
Orientação espacial 
 Posição e localização 
Visualizar e descrever posições, direções e 
movimentos 
1.3.1 Geometria e 
Medida  
Figuras no plano e sólidos 
geométricos 
 Propriedades e 
classificação 
Construir sólidos geométricos analisando as 
suas propriedades 
1.3.2 Geometria e 
Medida  
Figuras no plano e sólidos 
geométricos  
 Planificação […] 
Investigar várias planificações […] 
Comprimento, massa, 
capacidade, área e 
volume 
 Perímetro, área e volume 
Desenhar polígonos em papel quadriculado 
com um dado perímetro e área 
1.4 Geometria e 
Medida  
Figuras no plano e sólidos 
geométricos 
 Propriedades e 
classificação 
 
 
Comparar e descrever propriedades de sólidos 
geométricos e classificá-los 
 Retas paralelas e 
perpendiculares 
Comparar e classificar ângulos […] 
1.5 Geometria e 
Medida 
Figuras no plano e sólidos 
geométricos 
 Planificação 
Construir sólidos geométricos analisando as 
suas propriedades 
2 Geometria e 
Medida  
 
Figuras no plano e sólidos 
geométricos 
 Retas paralelas e 
perpendiculares 
Representar retas paralelas e perpendiculares 
3.1 Geometria e 
Medida 
Figuras no plano e sólidos 
geométricos 
 Reflexão 
Comprimento, massa, 
capacidade e volume 
 Perímetro, área e volume 
 
 
Resolver problemas envolvendo a visualização 
e a compreensão de relações espaciais  
Desenhar polígonos em papel quadriculado 
com um dado perímetro e uma dada área 
3.2 Geometria e 
Medida 
Figuras no plano e sólidos 
geométricos 
 Reflexão 
Resolver problemas envolvendo a visualização 
e a compreensão de relações espaciais  
4.1 Geometria e 
Medida 
Figuras no plano e sólidos 
geométricos 
 Propriedades e 
classificação 
Comparar e descrever propriedades de figuras 
geométricas e classificá-los 
4.2 Geometria e 
Medida 
Figuras no plano e sólidos 
geométricos 
 Propriedades e 
classificação 
Comparar e descrever propriedades de figuras 
geométricas e classificá-los 
4.3 Geometria e 
Medida 
Figuras no plano e sólidos 
geométricos 
 Propriedades e 
classificação 
Comparar e descrever propriedades de figuras 
geométricas e classificá-los 
5 Geometria e 
Medida 
Figuras no plano e sólidos 
geométricos 
 Propriedades e 
classificação 
Comparar e descrever propriedades de figuras 
geométricas e classificá-los 
6.1 Geometria e 
Medida 
Orientação espacial 
 Mapas, plantas e 
maquetas 
Ler e utilizar mapas e plantas, e construir 
maquetas simples 
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6.2 Geometria e 
Medida 
Orientação espacial 
 Mapas, plantas e 
maquetas 
Ler e utilizar mapas e plantas, e construir 
maquetas simples 
6.3 Geometria e 
Medida 
Orientação espacial 
 Mapas, plantas e 
maquetas 
Ler e utilizar mapas e plantas, e construir 
maquetas simples 
7 Geometria e 
Medida 
Orientação espacial 
 Posição e localização 
Visualizar e descrever posições […] 
8.1 Geometria e 
Medida 
Figuras no plano e sólidos 
geométricos 
 Reflexão 
Resolver problemas envolvendo a visualização 
e a compreensão de relações espaciais  
8.2 Geometria e 
Medida 
Figuras no plano e sólidos 
geométricos 
 Reflexão 
Resolver problemas envolvendo a visualização 
e a compreensão de relações espaciais  
9.1 Geometria e 
Medida 
Orientação espacial 
 Posição e localização 
Descrever a posição de figuras desenhadas 
numa grelha quadriculada recorrendo à 
identificação de pontos através das suas 
coordenadas e desenhar figuras dadas as suas 
coordenadas 
9.2 Geometria e 
Medida 
Orientação espacial 
 Posição e localização 
Descrever a posição de figuras desenhadas 
numa grelha quadriculada recorrendo à 
identificação de pontos através das suas 
coordenadas e desenhar figuras dadas as suas 
coordenadas 
10 Organização e 
tratamento de 
dados 
Representação e 
tratamento de dados e 
situações aleatórias 
 Leitura e interpretação de 
informação apresentada 
em tabelas e gráficos 
Ler, explorar, interpretar e […] tabelas […] e, 
responder e […] questões relacionadas com a 
informação apresentada 
10.1.1 Números e 
operações 
Operações com números 
naturais 
 Adição; Subtração; 
Multiplicação; Divisão 
Resolver problemas que envolvam as 
operações em contextos diversos 
Geometria e 
Medida 
Orientação espacial 
 Mapas, plantas e 
maquetas 
Ler e utilizar mapas e plantas, e construir 
maquetas simples 
10.1.2 Geometria e 
Medida 
Orientação espacial 
 Posição e localização 
Descrever a posição de figuras desenhadas 
numa grelha quadriculada recorrendo à 
identificação de pontos através das suas 
coordenadas e desenhar figuras dadas as suas 
coordenadas 
10.2 Geometria e 
Medida 
Orientação espacial 
 Mapas, plantas e 
maquetas 
Ler e utilizar mapas e plantas, e construir 
maquetas simples 
10.3.1 Geometria e 
Medida 
Orientação espacial 
 Mapas, plantas e 
maquetas 
Ler e utilizar mapas e plantas, e construir 
maquetas simples 
10.3.2 Geometria e 
Medida 
Orientação espacial 
 Mapas, plantas e 
maquetas 
Ler e utilizar mapas e plantas, e construir 
maquetas simples 
 
As situações propostas no GA solicitam a mobilização das capacidades de CM e de 
RP descritas no quadro 4. 
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Quadro 4. Capacidades solicitadas com maior ênfase em cada item do guião focado na 
exploração do módulo tenda de Espelhos 
Item Comunicação (em) matemática Resolução de problemas 
1.1 - • Identificar a questão do problema 
• Identificar as condições do problema 
• Identificar os dados do problema relevantes 
para a sua resolução  
• Identificar um problema relacionado com o 
que se quer resolver 
• Seleccionar as estratégias a utilizar na 
resolução do problema 
• Implementar a(s) estratégia(s) 
seleccionada(s) 
• Evidenciar uma ou mais soluções para o 
problema ou concluir sobre a inexistência desta 
• Relacionar informações do problema entre si 
e com informações anteriores 
• Utilizar notação científica adequada 
• Utilizar (construir e/ou interpretar) 
representações matemáticas adequadas 
1.2 • Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou em 
que haja informação matemática 
• Utilizar, adequadamente, a 
terminologia e a simbologia matemática 
convencional 
- 
1.3.1 • Apresentar e justificar a sua posição  
• Escutar e respeitar a posição de 
outrem sobre aspetos relevantes em 
situações que envolvam informação 
matemática 
• Compreender a posição de outrem 
(avaliar os argumentos matemáticos de 
outrem, identificando nestes, pontos 
fortes e limitações), sendo capaz de a 
parafrasear  
• Questionar e responder a questões 
de esclarecimento do pensamento 
matemático  
• Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou em 
que haja informação matemática 
 
1.3.2 • Construir e interpretar 
representações matemáticas 
convencionais (por exemplo, diagramas, 
esquemas, tabelas, quadros, gráficos, 
expressões simbólicas) 
• Identificar a questão do problema 
• Identificar as condições do problema 
• Identificar os dados do problema 
relevantes para a sua resolução  
• Identificar um problema relacionado com 
o que se quer resolver 
• Seleccionar as estratégias a utilizar na 
resolução do problema 
• Implementar a(s) estratégia(s) 
seleccionada(s) 
• Evidenciar uma ou mais soluções para o 
problema ou concluir sobre a inexistência 
desta 
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• Relacionar informações do problema 
entre si e com informações anteriores 
• Utilizar notação científica adequada 
• Utilizar (construir e/ou interpretar) 
representações matemáticas adequadas 
1.4 • Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou em 
que haja informação matemática 
- 
2 • Construir e interpretar 
representações matemáticas 
convencionais (por exemplo, diagramas, 
esquemas, tabelas, quadros, gráficos, 
expressões simbólicas) 
- 
3.1 - • Identificar a questão do problema 
• Identificar as condições do problema 
• Identificar os dados do problema 
relevantes para a sua resolução  
• Identificar um problema relacionado com 
o que se quer resolver 
• Seleccionar as estratégias a utilizar na 
resolução do problema 
• Implementar a(s) estratégia(s) 
seleccionada(s) 
• Evidenciar uma ou mais soluções para o 
problema ou concluir sobre a inexistência 
desta 
• Relacionar informações do problema 
entre si e com informações anteriores 
• Utilizar notação científica adequada 
3.2 - • Identificar a questão do problema 
• Identificar as condições do problema 
• Identificar os dados do problema 
relevantes para a sua resolução  
• Identificar um problema relacionado com 
o que se quer resolver 
• Seleccionar as estratégias a utilizar na 
resolução do problema 
• Implementar a(s) estratégia(s) 
seleccionada(s) 
• Evidenciar uma ou mais soluções para o 
problema ou concluir sobre a inexistência 
desta 
• Relacionar informações do problema 
entre si e com informações anteriores 
• Utilizar notação científica adequada 
4.1 • Descrever, matematicamente, 
objectos, relações e ideias 
- 
4.2 • Utilizar, adequadamente, a 
terminologia e a simbologia matemática 
convencional Descrever, 
matematicamente, objectos, relações e 
ideias 
- 
4.3 • Descrever, matematicamente, 
objectos, relações e ideias 
- 
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5 • Utilizar, adequadamente, a 
terminologia e a simbologia matemática 
convencional  
• Descrever, matematicamente, 
objectos, relações e ideias 
- 
6.1 - • Identificar a questão do problema 
• Identificar as condições do problema 
• Identificar os dados do problema 
relevantes para a sua resolução  
• Identificar um problema relacionado com 
o que se quer resolver 
• Seleccionar as estratégias a utilizar na 
resolução do problema 
• Implementar a(s) estratégia(s) 
seleccionada(s) 
• Evidenciar uma ou mais soluções para o 
problema ou concluir sobre a inexistência 
desta 
• Relacionar informações do problema 
entre si e com informações anteriores 
• Utilizar notação científica adequada 
• Utilizar (construir e/ou interpretar) 
representações matemáticas adequadas 
6.2 • Apresentar argumentos 
matemáticos válidos, claros e completos 
para defesa da sua posição e justificar 
métodos, procedimentos e resultados  
• Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou em 
que haja informação matemática 
- 
6.3 • Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou em 
que haja informação matemática 
- 
7 • Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou em 
que haja informação matemática 
• Utilizar, adequadamente, a 
terminologia e a simbologia matemática 
convencional 
- 
8.1 • Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou em 
que haja informação matemática 
 
• Identificar a questão do problema 
• Identificar as condições do problema 
• Identificar os dados do problema 
relevantes para a sua resolução  
• Identificar um problema relacionado com 
o que se quer resolver 
• Seleccionar as estratégias a utilizar na 
resolução do problema 
• Implementar a(s) estratégia(s) 
seleccionada(s) 
• Evidenciar uma ou mais soluções para o 
problema ou concluir sobre a inexistência 
desta 
• Relacionar informações do problema 
entre si e com informações anteriores 
• Utilizar notação científica adequada 
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• Utilizar (construir e/ou interpretar) 
representações matemáticas adequadas 
8.2 • Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou em 
que haja informação matemática 
 
• Identificar a questão do problema 
• Identificar as condições do problema 
• Identificar os dados do problema 
relevantes para a sua resolução  
• Identificar um problema relacionado com 
o que se quer resolver 
• Seleccionar as estratégias a utilizar na 
resolução do problema 
• Implementar a(s) estratégia(s) 
seleccionada(s) 
• Evidenciar uma ou mais soluções para o 
problema ou concluir sobre a inexistência 
desta 
• Relacionar informações do problema 
entre si e com informações anteriores 
• Utilizar notação científica adequada 
9.1 • Seleccionar, aplicar e interpretar 
representações para evidenciar 
compreensão e resolução de um 
problema, para registar uma estratégia 
de resolução e para o descrever a outros 
• Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou em 
que haja informação matemática 
- 
9.2 • Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou em 
que haja informação matemática 
• Utilizar, adequadamente, a 
terminologia e a simbologia matemática 
convencional 
- 
10.1.1 • Apresentar e justificar a sua posição  
• Escutar e respeitar a posição de 
outrem sobre aspetos relevantes em 
situações que envolvam informação 
matemática 
• Compreender a posição de outrem 
(avaliar os argumentos matemáticos de 
outrem, identificando nestes, pontos 
fortes e limitações), sendo capaz de a 
parafrasear  
• Questionar e responder a questões 
de esclarecimento do pensamento 
matemático 
• Identificar a questão do problema 
• Identificar as condições do problema 
• Identificar os dados do problema 
relevantes para a sua resolução  
• Identificar um problema relacionado com 
o que se quer resolver 
• Seleccionar as estratégias a utilizar na 
resolução do problema 
• Implementar a(s) estratégia(s) 
seleccionada(s) 
• Evidenciar uma ou mais soluções para o 
problema ou concluir sobre a inexistência 
desta 
• Relacionar informações do problema 
entre si e com informações anteriores 
• Utilizar notação científica adequada 
• Utilizar (construir e/ou interpretar) 
representações matemáticas adequadas 
10.1.2 • Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou em 
que haja informação matemática 
- 
10.2 • Apresentar argumentos 
matemáticos válidos, claros e completos 
- 
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para defesa da sua posição e justificar 
métodos, procedimentos e resultados  
• Escutar e respeitar a posição de 
outrem sobre aspetos relevantes em 
situações que envolvam informação 
matemática 
• Compreender a posição de outrem 
(avaliar os argumentos matemáticos de 
outrem, identificando nestes, pontos 
fortes e limitações), sendo capaz de a 
parafrasear  
• Questionar e responder a questões 
de esclarecimento do pensamento 
matemático 
10.3.1 • Apresentar argumentos 
matemáticos válidos, claros e completos 
para defesa da sua posição e justificar 
métodos, procedimentos e resultados 
- 
10.3.2 • Apresentar argumentos 
matemáticos válidos, claros e 
completos para defesa da sua 
posição e justificar métodos, 
procedimentos e resultados 
- 
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3. Orientações ao professor 
 
Este ponto inclui sugestões/recomendações ao professor, de cariz prático, no 
sentido de apoiar os alunos na realização das situações propostas no respetivo GA. Por 
este motivo, considera-se que a leitura de ambos os documentos deve ser conjunta. 
3.1 Como apoiar os alunos?  
- Linhas gerais de actuação 
Esclarecimentos relativos às situações propostas 
Cada situação proposta no GA deverá ser lida, imediatamente, antes da sua 
resolução. Recomenda-se que tal seja feito, em voz alta por um aluno que domine bem 
a leitura. Deste modo, espera-se promover uma melhor compreensão do enunciado, por 
parte dos ouvintes. Após a leitura, segue-se o esclarecimento de palavras 
desconhecidas. 
Registos no guião do aluno 
É natural que os alunos decidam alterar, muitas vezes, os seus registos, 
comprometendo uma apresentação clara e inequívoca do seu pensamento. Para a 
promover, recomenda-se o uso do lápis e da borracha. 
Os registos devem ser efectuados, exclusivamente, nos devidos espaços, ou seja, 
entre o enunciado do item a que diz respeito e o seguinte. 
Quando o professor entender ser necessário, os alunos podem usar folhas de 
rascunho, do lápis e da borracha. Quando tal suceda, é fundamental acautelar que os 
alunos passem toda a informação relevante (registo de dados, de procedimentos e de 
resultados) da folha de rascunho para o seu guião. 
Organização do modo de trabalho 
As situações propostas nos guiões do aluno recomendam diferentes modos de 
trabalho: individual, pequeno grupo ou turma.  
O potenciar de cada modo de trabalho a favor do fazer e aprender matemática por 
parte dos alunos coloca diferentes e variados desafios e exigências ao professor. Nesse 
sentido, apresentam-se ao professor, conselhos de actuação (Bishop e Goffree, 1986) 
focados em cada modo de trabalho. Com efeito, os gestores eficientes de sala de aula 
distinguem-se pela sua capacidade de prever e prevenir os problemas em vez de os 
remediar. 
 
Gestão das propostas de resolução em turma  
 
Para potenciar um clima que inspire confiança à participação dos alunos, importa: 
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• Negociar regras de intervenção e observar o seu cumprimento. Para 
promover o bom funcionamento de discussões em turma é fundamental a 
negociação e o estabelecimento prévio, de um conjunto de normas. A respeito 
do relacionamento entre os alunos e entre estes e o professor estas devem 
indicar, com clareza, o que se espera de cada um e o que é e não é permitido. 
Relativamente à regulamentação da participação de cada um, as regras devem 
estar muito bem definidas, como por exemplo: mão no ar; só falar quando o 
professor der a palavra. É conveniente mantê-las e ser firme no seu 
cumprimento para que os alunos entendam a sua importância e a necessidade 
de serem respeitadas. Em suma, estas normas e regras devem ser sentidas 
pelos alunos como uma necessidade sua para o bom funcionamento da partilha 
em turma e não como imposição do professor. É importante que os alunos 
sintam que o professor está a controlar a situação. Sinais claros de que tal 
sucede poderão ser: estabelecer contacto ocular; fazer perguntas adequadas, ou 
seja, focadas no assunto em discussão; evitar longas pausas; evitar distracções 
dos alunos, ignorando acontecimentos que o propiciem ou tomando uma atitude 
firme e terminante, no exacto momento do seu acontecimento; evitar desvios 
ao assunto em foco. 
• Gerir a participação dos alunos. Cabe ao professor incentivar a participação 
do maior número de alunos. Por vezes, tal implica estar atento a alunos que 
aparentam querer intervir mas têm dificuldade em assumir a palavra. Existem 
crianças que gostam de exibir os seus conhecimentos ou desempenho perante 
os colegas e professor. O seu contributo precisa de ser cuidadosamente 
controlado. Nesse sentido, poderá bastar relembrar as regras de participação 
estabelecidas. Contrastando, existem crianças que se sentem inibidas a 
participar por observarem um melhor desempenho dos colegas do que o seu, ou 
por recearem que os outros julguem as suas ideias com base num critério de 
certo/errado ou devido à sua timidez natural. Neste caso, o professor deve 
esclarecer que o importante é a partilha do que cada um alcançou e encorajá-las 
a participar evidenciando que os seus contributos são aceites e valorizados.  
• Dispor os lugares. Sugere-se a disposição dos alunos em ferradura/em “U”. 
Deste modo, o contacto ocular entre todos será possível e permitirá ao professor 
uma gestão mais eficaz das intervenções. Além disso, continuará a ser possível 
observar eventuais registos no quadro.  
• Questionar e responder aos alunos. Muitas vezes, os alunos questionam o 
professor. Este pode responder, directamente, desde que não esteja implícita a 
resposta final à situação proposta ou pode evitar fazê-lo e devolver à turma, as 
questões que lhe são postas. A este papel de consultor poderá precisar de aliar o 
papel de supervisor. Enquanto supervisor, é fundamental que o professor 
garanta que os alunos registem os procedimentos adoptados na resolução das 
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situações bem como os resultados ou conclusões alcançadas. Enquanto 
consultor, o professor precisa de garantir que os alunos estão envolvidos e de 
que estão a compreender a tarefa em que a turma está envolvida. Para que 
todos os alunos se envolvam é essencial que o professor identifique o(s) 
motivo(s) que levam alguns a não o fazerem. Alguns podem estar relacionados 
com a não compreensão do que é pedido fazer ou não compreensão das 
propostas dos colegas. Neste caso, as questões que o professor possa dirigir aos 
alunos podem providenciar pistas acerca do motivo. É importante que seja 
paciente e persistente com o aluno e que não desista dele. Tal significa que 
poderá interromper o diálogo com o mesmo quando estiver constrangido mas 
que o retome num momento em que o sinta mais à-vontade e confiante. Na 
orientação de discussões em turma o professor não deve contentar-se com a 
apresentação que os alunos do trabalho desenvolvido mas incitá-los a justificar 
as opções tomadas perante os colegas: 
• Queres recontar o problema? 
• O que é pedido no problema? 
• Qual foi o teu plano para o resolver? 
• Por que fizeste desse modo? 
• Não o poderias ter feito assim [apresentar alternativa válida e/ou inválida]? 
Pode acontecer que alguns alunos apresentem dificuldades em responder a tais 
perguntas. Para que estes alunos desenvolvam o seu desempenho, o professor 
pode pedir que se dirijam ao quadro e pedir o auxílio dos outros alunos na sua 
resolução, explicando como o tinham feito: 
• O que acham da ideia do vosso colega? 
• Alguém quer fazer uma pergunta ao colega? 
• Como poderia ser melhorada a proposta de resolução apresentada pelo 
colega? 
As discussões entre colegas possuem vantagens para o aluno e para o professor. 
O desenvolve capacidades de concentração, interpretação e decisão, pois têm 
que estar atentos para compreenderem as ideias dos colegas, reflectirem sobre 
a validade dos mesmos e decidirem sobre a razoabilidade dos resultados. 
Quando o professor é eficaz e não directivo na condução da discussão em turma 
consegue avaliar os níveis de compreensão dos alunos e, a partir daí ajudá-los e 
orientá-los. 
 
 
Gestão das propostas de resolução em díade e em grupo pequeno 
 
As situações propostas nos guiões podem ser de resolução a pares ou em pequeno 
grupo 3 ou 4 elementos. 
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• Estabelecer critérios de composição dos grupos. Ao longo da 
implementação do GA é conveniente manter os mesmos grupos. Caso existam 
grupos de trabalho habituais, o professor recomenda-se mantê-los. Caso não, 
um critério sugerido para a sua composição poderá ser o de proximidade ou 
afastamento de níveis de desempenho. A esse respeito, o professor precisa de 
prever se existirá ou não uma relação de benefício mútuo para alunos com 
diferentes níveis de desempenho. Alunos com baixos níveis de desempenho 
poderão sentir-se inibidos por outros de desempenho superior. Podem, poderá 
acontecer que os primeiros se sintam estimulados pelos segundos a desenvolver 
as suas competências. Cabe ao professor antever o funcionamento do grupo, 
também, ao nível da personalidade de cada aluno. 
• Intervir na escolha de um líder de grupo. É muito provável que alguns 
alunos assumam o papel de líder do grupo. O domínio contínuo por uma pessoa 
deve ser desencorajado pois, por vezes, essa liderança revela-se autoritária e 
compromete a participação dos colegas. Para o evitar, o professor pode: instituir 
o “líder rotativo”; colocar todos os líderes dominantes num grupo; 
consciencializar o líder do seu comportamento e das consequências e animá-lo a 
modificar-se. Relativamente a estas estratégias, importa que o professor pese os 
benefícios para o grupo. Sugere-se que na escolha de um líder, o professor 
pense num aluno onde seria desejável promover o desenvolvimento de 
capacidades associadas a essa função, por exemplo, por a assumir raras vezes 
ou por ser menos participativo no grupo  
• Promover uma boa interacção no grupo. Para fomentar condições de 
interacção no grupo propícias a um trabalho colaborativo de qualidade é, 
preciso, antes de mais, que os alunos sintam que o professor se encontra por 
perto para os apoiar. Nessa medida, o professor precisa de estar atento em 
dedicar a todos os grupos, sensivelmente, o mesmo tempo. Em cada 
intervenção, o professor deve focar-se em maximizar os benefícios do trabalho 
de grupo. Tal envolve incentivar a colaboração, a cooperação, o confronto de 
ideias entre os elementos do grupo baseado no respeito pelo outro, o que por 
vezes, implica “arbitrar” discussões. Ainda assim, alguns alunos podem hesitar 
em dar um contributo para o grupo. Essa inibição pode resultar da impaciência 
de colegas em obter uma resposta correcta e o aluno sentir que não a consegue 
alcançar. Essa situação pode revelar-se ameaçadora e uma experiência 
frustrante para o aluno. Consequentemente, pode conduzi-lo ao isolamento e 
impedi-lo de continuar a pensar. Por conseguinte, o professor deve fazer sentir 
ao grupo que é importante dar espaço e voz a cada elemento e reforçar a 
importância de se escutarem e respeitarem a opinião de cada um. 
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Gestão das propostas de resolução individual 
 
Muitas das situações propostas no GA são de resolução individual. O 
acompanhamento do professor ao aluno será, necessariamente, diferente de quando 
este trabalha, em grupo. Os conselhos que a seguir são enunciados são breves, pois 
alguns dos anteriores são aplicáveis no trabalho individual.  
• Ensinar critérios de análise do trabalho desenvolvido ao aluno. Quando o 
professor verificar que o aluno demonstra dificuldades e bloqueios na resolução 
da situação proposta, poderá ajudá-lo a localizar a origem do erro e a utilizar 
procedimentos auto-correctivos, sem nunca “dar a resposta” ou ser muito 
directivo na condução a esta. Para que o aluno seja mais eficiente e autónomo 
nesta tarefa é essencial que o professor lhe facilite o conhecimento de critérios 
pelos quais pode avaliar se a resposta está adequada ao pedido e se a estratégia 
utilizada é válida.  
• Feedback positivo. Do ponto de vista afectivo, o aluno sente-se mais confiante 
no seu desempenho quando recebe elogios do líder da turma.  
 
Desenvolvimento da comunicação (em) matemática 
 
A adopção, da parte do professor, de um papel desafiador do pensamento 
matemático do aluno pode contribuir para o desenvolvimento da CM. Como fazê-lo? 
Sugere-se que o professor assuma um papel de “liderança participativa” (Boavida et al., 
2008). Por exemplo, poderá começar por mobilizar os alunos a se escutarem entre si, a 
pedir explicações e justificações e a incentivá-los a participar na discussão.  
Nesta partilha do pensamento matemático, é essencial que o professor conduza 
um bom questionamento. Boavida et al. (2008) referem que num bom questionamento 
é fundamental que o professor:  
• “não faça perguntas que tenham por resposta apenas “sim” ou “não”; 
• dê tempo aos alunos para reflectirem e responderem; 
• evite formular perguntas que, de alguma forma, incluam a resposta; 
• evite responder às suas próprias perguntas.” (p. 66) 
 
Os autores acrescentam que as características de uma boa pergunta são aquelas: 
• “que obrigam o aluno a alguma aprendizagem pelo facto de lhes 
responder; 
• que obrigam à análise, à reflexão, à explicação de raciocínios; 
• que obrigam a pensar em níveis mais elaborados; 
• cuja resposta constitui uma boa pista, para o professor, sobre aquilo que o 
aluno efectivamente sabe e aquilo que não sabe.” (p. 66) 
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Neste processo oral, assim como no da escrita, é importante insistir em que os 
alunos apresentem argumentos matematicamente válidos e que usem a linguagem 
matemática com precisão. Isto significa que passem da linguagem corrente e de 
representações informais para o domínio de vocabulário matemático adequado e de 
representações convencionais. A este respeito, algumas questões do GA solicitam o uso 
combinado de diversas formas de representar ideias matemáticas. Entre estas, as 
icónicas (imagens, desenhos, esquemas) e as simbólicas (símbolos, vocabulário 
matemático, linguagens). Ou seja, é importante que o professor incentive os alunos a 
combinar o uso destes tipos de representação, ajudando-os a evoluir, 
progressivamente, de representações informais para outras formais.  
Em síntese, a comunicação, quer escrita, quer oral, necessita de ser sentida pelo 
aluno como natural, real e fundamental para a organização e clarificação do seu 
pensamento matemático, assim como, para o tornar evidente a outrem. Como líder da 
turma, cumpre ao professor providenciar as condições básicas para que essa partilha 
suceda com confiança. 
 
Desenvolvimento da resolução de problemas 
 
Existem problemas de resolução individual e de grupo. Em ambos os casos, é 
importante que o professor dê oportunidade aos alunos de os resolverem, por si. 
Contudo, é desejável que acompanhe o seu trabalho. O questionamento aos 
alunos deve ser norteado pelo estímulo à reflexão e não pelo providenciar de respostas, 
mesmo que o aluno mantenha uma resposta desadequada ao que se pretende. Para 
compreender os passos dados pelo aluno no âmbito da resolução de um problema, 
sugerimos as seguintes questões: 
• Que dados achas(te) relevantes para resolver o problema? 
• Quais são as condições do problema? 
• Qual é(foi) o teu plano? 
• Como o pensas executar (o executaste)? 
• Encontraste uma solução? Qual? 
• A solução é adequada às condições do problema? 
• Tentaste encontrar outra solução? 
• Consegues chegar à mesma solução usando outras estratégias? 
• Já reviste o que fizeste até chegar à solução? 
 
Sugerimos expressões de que o professor se pode socorrer para iniciar questões 
que permitam compreender decisões e acções do aluno: 
• O que significa […]? 
• O que queres dizer com […]? 
• Podes explicar por que […]? 
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• Então o que queres dizer é […]? 
• Consegues mostrar como fizeste? 
• Podes descrever […]? 
 
No trabalho de grupo, alguns alunos precisarão de ser encorajados a apresentar 
as suas propostas de solução e a explicarem e defenderem a sua adequação. A este 
propósito, é fundamental incentivar os alunos a formularem questões pertinentes uns 
aos outros, como as focadas nos pedidos de explicação do procedimento adoptado na 
resolução do problema e da razoabilidade da(s) solução(ões) apresentada(s) (todos os 
problemas apresentam, pelo menos, uma solução). Explicações que não passam de 
simples descrições ou resumos de procedimentos devem ceder o lugar a argumentos 
matemáticos. 
Em suma, cabe ao professor estimular o aluno a defender a sua posição, de uma 
forma, progressivamente, mais autónoma e melhor sustentada. Para que tal suceda, a 
cultura de sala de aula tem de permitir que os alunos, atendendo a regras, 
previamente, negociadas, consigam partilhar as suas ideias, com confiança. 
 
3.2 Exploração das situações integradas no guião do aluno 
 
Estas orientações estão organizadas de acordo com as três fases da visita ao JC 
para explorar o módulo TE: Antes da visita; Durante a visita e Após a visita. Em cada 
fase é referida a situação do GA sobre a qual recaem as sugestões/recomendações. 
Acompanhando a indicação das questões está a referência ao modo de trabalho 
sugerido, conforme evidenciado abaixo. 
Individual –    A pares –  Grupo –   Turma –  
O número de elementos no caso de Grupo será igual ou superior a três, consoante 
o professor considerar mais conveniente, atendendo ao total de elementos de turma e à 
natureza da situação proposta. Entende-se que para um melhor funcionamento do 
trabalho de grupo, este não deve ser constituído por mais de quatro elementos. 
 
Capa e apresentação da organização do guião  
 
A exploração do GA deve ser iniciada com a observação da sua capa, focando a 
imagem do módulo a explorar. O professor pode questionar os alunos acerca da 
descrição do mesmo, por exemplo: 
• Que elementos constituem o módulo? 
• Que tipo de espelhos há? [o espelho central é convexo (possui uma face 
espelhada côncava no verso) e os restantes espelhos são planos] 
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• Onde podemos encontrar espelhos planos? Para que servem? 
• Conhecem espelhos curvos? Onde os podemos encontrar? Para que 
servem? 
A identificação de espelhos planos poderá ser mais evidente que a dos curvos para 
os alunos. Por conseguinte, pode ser útil a apresentação, por parte do professor, de 
superfícies espelhadas ou objectos que usem espelhos planos e curvos para que os 
alunos se familiarizem com os mesmos, distinguindo-os e dando exemplos da sua 
presença no quotidiano. Como exemplo de superfícies espelhadas curvas sugerimos: 
côncavo (espelho de dentista e de maquilhagem); convexo (espelho de segurança e 
retrovisor); duplos (colher polida); e cilíndricos (colunas espelhadas de sustentação em 
edifícios). 
A apresentação da organização do guião é iniciada por uma personagem que se 
identifica como Narciso. Na mitologia grega existem diversas versões de contos sobre 
Narciso. O comum entre eles é que se apaixonou por si quando se contemplou, pela 
primeira vez, numa superfície espelhada, num lago, e nele caiu, afogando-se. Se o 
professor assim o entender, poderá explorar esta história, previamente, e fazer a 
ligação com o GA. A imagem também apresenta um submarino. Trata-se de um veículo 
que possui um periscópio, um instrumento óptico que os alunos construirão antes da 
visita.  
Sugere-se que a leitura do conteúdo de cada balão seja atribuída a um diferente 
aluno combinando, previamente, que o nome deste só será revelado, no exacto 
momento da leitura. Deste modo, espera-se contribuir para uma maior atenção por 
parte dos ouvintes. 
O primeiro balão apresenta a personagem que convida o aluno a visitar o JC. Cada 
um dos três balões seguintes refere, de forma sumária, o que será proposto aos alunos 
em cada uma das fases da visita ao JC: Antes da visita; Durante a visita; Após a visita. 
É provável que a maior parte dos alunos desconheça a palavra “anamórfico”. Por 
esse motivo, é natural que questionem o seu significado. Consultando um dicionário, 
poderão ficar a saber que esta palavra é da família de “anamorfose”. Tem origem grega 
(an + morphé). Significa sem forma ou deformado. Uma figura anamórfica é portanto, 
uma figura, aparentemente, disforme ou irregular que, por reflexão num determinado 
sistema óptico (um espelho cilíndrico, cónico, ou piramidal), gera uma imagem regular 
do objecto. Para satisfazer a curiosidade dos alunos, mas manter o mistério, sugere-se 
que seja apenas mencionado que esse brinquedo, cujo espelho “devolve” uma imagem 
diferente da figura ou do objecto real tem séculos de existência e também era usado 
por artistas. 
Com a introdução ao guião feita por Narciso, espera-se que os alunos 
compreendam a estrutura do documento e se sintam entusiasmados e compelidos a 
envolverem-se activamente na realização das situações propostas. 
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Nota: 
 É conveniente informar os alunos que o guião não será entregue, de imediato, na 
íntegra; cada situação só será providenciada, à medida que seja proposto resolvê-la. 
Logo após a resolução das propostas de uma folha do guião, esta deve ser recolhida e 
arquivada. Assim, é importante que os alunos se identifiquem com o seu número de 
aluno e escrevam a data (no formato Dia/Mês/Ano) da resolução da situação, em cada 
página, nos respectivos locais, devidamente, assinalados para tal em rodapé. Esta 
recomendação deve ser efectuada, sempre, antes de ser lida a situação proposta. 
Aquando da recolha das folhas, é conveniente verificar se o aluno redigiu as 
informações requeridas. 
 
Antes da visita 
Item 1  
Para a resolução desta situação, é necessária uma caixa de cartão que suporta o 
leite escolar para cada grupo de trabalho.  
Na exploração da figura 1, o professor poderá perguntar: 
• O que é que o menino está a fazer? 
• Como está posicionado o menino? Por que está assim posicionado? 
• O que segura na mão? 
• O que é um periscópio? 
• Já viram um? Onde? 
• Para que pode servir? [focar a atenção dos alunos no periscópio do 
submarino representado na figura] 
É possível que alguns alunos desconheçam o que é um periscópio. Por esse 
motivo, poderá ser útil que o professor lhes proporcione o manuseamento desse 
objecto. 
Na exploração da figura 2, o professor poderá perguntar: 
• O que observas no interior do periscópio? 
• Como estão posicionados os espelhos [a azul]? 
• Que trajecto é descrito pela luz? 
• Que ângulo é descrito pelo feixe de luz quando incide e reflecte nos 
espelhos? 
• Por que está, cada espelho, voltado para uma janela? 
• Qual o ângulo de colocação dos espelhos? 
Ao explorar esta figura é importante assegurar a compreensão desta informação, 
pois será solicitada (Item 5) na produção de um texto explicativo do funcionamento de 
um periscópio. 
Na exploração da figura 3, o professor poderá perguntar: 
• Que tipo de sólido lembra o periscópio? Porquê? 
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• Qual é o polígono da base? E das faces? 
• Quais são as medidas de cada uma? 
Os alunos devem apropriar-se e manter presente esta informação para ser, 
eficazmente, mobilizada na planificação do periscópio (Item 1.1). 
 
Item 1.1  - Item 1.2  - Item 1.3.1  - Item 1.3.2  - Item 1.4  - 
Item 1.5  
Relativamente ao item 1.1, sugere-se ao professor que relembre os alunos sobre 
as características geométricas do periscópio. Recomendar-lhes o uso de régua e de 
lápis. Encorajá-los a reverem e avaliarem o seu trabalho de modo que só quando 
tiverem a certeza a planificação feita está correcta é que a devem registar a caneta. 
Quanto ao item 1.2 sugere-se pedir aos alunos que expliquem quais as 
características geométricas do periscópio que consideraram na sua planificação. 
Relativamente ao item 1.3.1, pretende-se que os alunos defendam a sua proposta 
referindo que apresenta características geométricas do periscópio que foi pedido 
planificar. O professor pode orientar os alunos perguntando: “Que sólido planificaram?”; 
“Que medidas deveriam ter as bases? As apresentadas por vós respeitam o pedido? 
Como sabem?”; “Que medidas deveriam ter as faces? As apresentadas por vós 
respeitam o pedido? Como sabem?”. 
Na resolução do item 1.3.1.2, os alunos devem usar régua para planificarem o 
sólido que suportará o periscópio. 
A propósito do item 1.4, o professor poderá pedir aos alunos que, primeiramente, 
definam a fase de construção do periscópio a que diz respeito cada figura e que, em 
seguida, redijam o texto incluindo, no mesmo, a informação pedida.  
Na resolução do item 1.5, prevê-se que cada grupo planifique o periscópio numa 
caixa de cartão que suporta o leite escolar distribuída pelo professor e espalmada pelos 
alunos. Para que a planificação seja o mais rigorosa possível, o uso da régua é 
indispensável. Só após o professora verificar a planificação feita é que os alunos a 
deverão recortar. O professor poderá apoiar no recorte, na montagem do periscópio e 
na colocação dos espelhos. 
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Item 2  
A observação simultânea do periscópio ajudará na sua representação. O professor 
pode aproveitar a oportunidade para questionar os alunos quanto ao que são rectas 
paralelas e pedir para explicarem e exemplificarem processos usados para as traçar. Se 
os alunos não apresentarem nenhuma sugestão, o professor poderá mostrar um 
procedimento, por exemplo, fazer uma régua deslizar sobre outra. 
 
Item 3  - Item 3.1  - Item 3.2  - Item 3.3  
Relativamente ao item 3.1., o professor poderá perguntar aos alunos o que é um 
eixo de simetria e o que significa uma figura ter simetria por reflexão. O professor 
manterá apenas uma postura de observação. 
Na resolução do item 3.2, aconselha-se o professor a manter apenas uma postura 
de observação. 
No que concerne ao item 3.3, mesmo que o aluno não tenha produzido uma figura 
nas condições enunciadas, deverá mantê-la no seu guião. No entanto, o professor 
poderá apoiá-lo no desenho e no colorir de outra, respeitando as condições enunciadas 
mas noutra folha e usá-la para decorar o periscópio. 
 
Item 4.1  - Item 4.2  - Item 4.3  
Na resolução do item 4.1, é importante que os alunos manipulem os três objectos 
e observem as suas características geométricas. Só depois, é indicado que registem o 
nome do sólido geométrico ao qual se assemelha. 
 
Na resolução do item 4.2 sugerimos que o objeto seja escondido na sala de aula, 
antes da entrada dos alunos, num local inacessível ao seu olhar. Para espreitar o 
objecto mistério incentivamos o uso do periscópio. Certamente fará a delícia dos alunos! 
Além disso, experimentam uma aplicação útil do periscópio. O diálogo entre os 
elementos do par acerca do objecto mistério será uma oportunidade relevante para 
tomar conhecimento do que os alunos sabem acerca das características geométricas dos 
sólidos em causa, da organização do pensamento matemático dos alunos e da 
pertinência e adequação das perguntas. 
 No que respeita à resolução do item 4.3, após os alunos compararem o que 
assinalaram, será interessante o professor pedir que partilhem as perguntas e respostas 
registadas, pois pode configurar-se como uma oportunidade de clarificação e 
aprofundamento de ideias matemáticas e organização do pensamento. Alguns alunos 
poderão ter apresentado dificuldade em: formular perguntas com informação 
matemática; formular perguntas adequadas ao que se pretendia; distinguir figuras 
bidimensionais de figuras tridimensionais. O professor poderá orientar o diálogo no 
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sentido de esclarecer os alunos quanto ao que teriam sido boas perguntas, entre elas: 
qual é o polígono das bases; qual é o polígono das faces; se o sólido é constituído por 
superfícies planas. 
 
Item 5  
Será essencial que os alunos observem, outra vez, o periscópio. Poderá ser útil 
recordar os alunos de que só devem referir as características geométricas do periscópio 
e que, para isso, podem rever o enunciado do item 1. 
 
Durante a visita 
 
A turma será dividida em dois grupos pelos monitores e pelo professor. Um ficará 
na Tenda de Espelhos, o outro no LEduC. Quando terminarem as situações propostas 
em tais locais, trocam. O professor poderá optar por acompanhar um dos grupos 
durante a visita ou permanecer no mesmo espaço para contactar com ambos. 
 
Tenda de Espelhos  
 
Item 6.1  
Para a resolução deste item será necessário trazer os periscópios construídos em 
sala de aula.  
O monitor poderá orientar os alunos, apenas na exploração dos espelhos planos 
do módulo Tenda de Espelhos. Se um aluno se posicionar no centro do módulo e os 
colegas o espreitarem por detrás dos espelhos laterais, é possível verem a imagem do 
seu abdómen e das suas costas ser reflectida infinitas vezes, pois há espelhos que se 
encontram frente a frente. 
Após circularem no módulo, o monitor apoiará, os alunos, na interpretação da 
figura 9. O objectivo é estabelecerem uma correspondência entre o que identificam na 
Tenda de Espelhos e o que observam no esquema que a representa.  
Depois, escolherá um aluno para ser o observado, os outros serão os seus 
observadores. Sempre que coloquem uma hipótese de resolução do desafio, o monitor 
deverá entregar aos observadores o periscópio para a testarem. 
O aluno que ficou, inicialmente, na “posição de observado” também terá 
oportunidade de observar um colega.  
 
Item 6.2  
O monitor e o professor podem orientar a redacção do texto conjunto onde os 
alunos expliquem os motivos que conduziram à adopção de tais posições. 
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Ao fazê-lo deverá ter a preocupação de não fornecer pistas de respostas; ao 
contrário, pode questionar os alunos focando informações que os alunos podem incluir 
no texto a redigir: 
• Onde ficou colocado o colega que foi observado?  
• Onde ficaram colocados os colegas que o observaram? 
• Conseguiram observar a “barriga” e as costas do colega, ao mesmo tempo? 
• Que instrumento foi usado para o observar? 
• Que possui esse instrumento no interior que permite observar o colega? 
• O colega observado conseguiu ver quem o estava a observar? 
 
Item 6.3   
O monitor e o professor podem orientar a redacção do texto conjunto onde os 
alunos: descrevam o observado, ou seja, imagens infinitas do colega que adoptou a 
“posição de observado”; a alternância da imagem da sua barriga e das suas costas; 
expliquem o motivo pelo qual tal acontece, ou seja, devido ao colega se posicionar entre 
dois espelhos planos que se encontram paralelos.  
Ao fazê-lo poderá questionar os alunos focando informações que os alunos podem 
incluir no texto a redigir: a “barriga” e as costas “apareciam” seguindo um padrão. 
Alguém consegue dizer qual?; quantas imagens da “barriga” contaram? E das costas?  
 
Item 7   
Antes da explicação da situação proposta, os alunos deverão posicionar-se atrás 
da linha marcada no chão, em frente aos espelhos curvos.  
O monitor mostrará: a figura cuja imagem será observada; o módulo onde se 
encontram os três tipos de espelhos; e as marcas onde os alunos se devem situar para 
observar a sua imagem.  
Para assegurar a compreensão dos alunos, o monitor ou o professor poderão perguntar: 
• Como se chama este espelho? E aquele? E o outro? [Pode mostrar os espelhos à 
medida que pergunta]. Em que linha se encontra cada um representado no quadro 3? 
• A que distância se encontra esta marca do espelho? E aquela? E a outra? [Pode 
apontar para a marca ou estar junto à mesma]. 
• Onde irão escrever o vosso texto? 
• No quadro 3, relativamente ao espelho convexo como descreveriam a imagem 
apresentada a 0,50 m quanto ao tamanho e à posição? E a 3 m? E a 6 m? 
Depois de terem demonstrado compreender o pedido, o monitor ou o professor 
poderão organizar os alunos numa fila diante da primeira marca assinalada no chão, a 
0,50 m dos espelhos. A figura será observada num mesmo espelho, nas diferentes 
distâncias e, logo de seguida, os alunos poderão descrever, individualmente, o que 
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observam. À medida que terminam os seus textos, podem repetir este procedimento 
usando outro tipo de espelho. 
 
 
LEduC  
 
Item 8.1   
Os alunos poderão revelar dificuldade na colocação dos espelhos sobre o 
transferidor ilustrado. Se tal suceder, o professor poderá perguntar ao aluno se os 
espelhos deverão estar na horizontal ou na vertical. 
 
Item 8.2   
Para manter os alunos concentrados na leitura do enunciado e evitar que 
verifiquem as suas previsões antes de as registarem, o monitor, com a ajuda do 
professor poderá retirar os espelhos aos alunos antes da leitura do enunciado. Depois 
de estabelecerem a correspondência e registarem como alcançaram tais conclusões, 
então poderão ser devolvidos pelo professor ou monitor. 
 
Item 9.1   
O monitor ou o professor poderão apresentar a situação e questionar os alunos 
acerca do que se quer dizer com “figura anamórfica”: 
• O que vos parece que está desenhado na grelha da figura 11? 
• Já viram alguma grelha parecida com a representada na figura 11? Onde? 
Para que serve? Como se utiliza? 
• A grelha 11 foi usada para desenhar o quê?  
• Qual a diferença entre a grelha da figura 11 e a da figura 12? 
• Quais as diferenças entre as árvores representadas nas figuras 11 e 12? 
• Coloquem o espelho cilíndrico no local indicado na figura 12. O que 
observam? 
• Compara a imagem obtida no espelho com a árvore da figura 11. O que 
concluem? 
• O que pensam que é uma figura anamórfica? 
Depois de os alunos expressarem o que pensam, o monitor ou o professor podem 
explicar que uma figura anamórfica é uma figura, aparentemente, disforme ou irregular 
que, por reflexão num determinado sistema óptico (um espelho cilíndrico ou cónico, ou 
piramidal), resulta numa imagem regular do objecto.  
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Item 9.2  
Antes de tentarem resolver o desafio proposto, é importante alertar os alunos 
para reverem o que registaram na alínea anterior, em “Instruções”. Esta informação é 
útil para orientar o colega no desenho da figura surpresa.  
Os pares serão formados pelo monitor. Será dada uma figura a um dos elementos. 
 
Após a visita 
 
Item 10  
Como forma de motivar os alunos para este desafio sugerimos a resolução prévia 
de outro: Como descobrir quem se encontra entre o canto da sala de aula e alguns 
armários dispostos de tal modo que encobrem a pessoa? O professor poderá usar outro 
espaço que não a sala de aula. 
O desafio consiste em encontrar um modo de saber quem se encontra do outro 
lado, devendo, os alunos, seleccionar o(s) instrumento(s) que consideram mais 
adequado(s) para tal dentre os disponibilizados: microscópio; caleidoscópio; periscópio; 
espelho plano; espelho de maquilhagem;… O professor poderá questionar os alunos 
acerca das razões que os levem a fazer tal ou tais escolha(s) bem como acerca das 
aplicações de cada objecto e das vantagens e desvantagens do uso de cada um naquela 
situação. É importante que os alunos testem as suas hipóteses com a ajuda do 
professor. Nem todos se aperceberão, imediatamente, de que a melhor solução é 
colocar um espelho plano ou curvo, entre a parede e o armário, em certo ângulo, para 
vigiar alguém. Para tal, o professor poderá pedir que os alunos apresentem exemplos 
de situações do dia a dia em que os espelhos são usados para observar alguém numa 
situação semelhante (por exemplo, lojas, armazéns, estrada, parques de 
estacionamento,…). Poderá ser interessante mostrar imagens em que estejam a ser 
usados em tais contextos. Deste modo, será possível conseguir uma ponte com o 
desafio apresentado no item 10. 
Após a leitura do enunciado do problema, sugere-se a formação de 4 grupos, no 
máximo, para minimizar o tempo de apresentação de soluções por parte dos grupos e 
para que o professor consiga dedicar mais tempo a cada grupo, tendo em conta a 
complexidade da situação proposta. 
Para a resolução deste desafio é essencial o uso da régua, do transferidor e de 
canetas/lápis de cor verde, vermelha e azul. Para evitar demora no registo da proposta 
do grupo, o professor poderá alertar os alunos, previamente, para angariarem os seus 
próprios recursos. 
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Item 10.1.1  
Na exploração da figura 14, o professor poderá perguntar aos alunos: 
• Quantas prateleiras existem na loja? 
• Se um de vós quiser dizer ao colega que sugere colocar um espelho aqui 
(indicar uma quadrícula) como deve fazê-lo? 
• Quais são as coordenadas da prateleira A/B/C/…? 
• Quais são as coordenadas do balcão? 
• Quais são as coordenadas das prateleiras que a D. Alice consegue vigiar, a 
partir do balcão? 
 
Na exploração do quadro 5, o professor poderá perguntar: 
• Se escolherem um espelho de “X”º qual será a medida, em cm, da 
abertura do compasso? 
• Alguém é capaz de mostrar e de explicar como se mede a abertura de um 
compasso? [Caso os alunos revelem dificuldade será importante o 
professor demonstrá-lo] 
 
Considerando a complexidade da situação proposta, será essencial que o professor 
acompanhe o desenvolvimento do trabalho dos alunos. É igualmente desejável que o 
professor os encoraje a tomar parte mais activa na tomada de decisões do grupo: 
• Concordas com a proposta do colega? Porquê? 
• Tens uma proposta que complemente a do colega? (Se sim) Qual? 
• Tens outra que a substitua? (Se sim) Qual? 
• O que é importante ser vigiado e ainda não o foi? 
• Onde sugeres colocar um espelho que cubra essa zona? 
• Que espelho seria o mais indicado: 90º; 180º; 360º? 
A apresentação de cada espelho deverá ser feita, primeiramente, usando um lápis. 
Só quando a proposta estiver finalizada, deverão registar a representação dos espelhos, 
a lápis de cor, na cor correspondente. 
 
Item 10.1.2  
O professor poderá apenas intervir para relembrar os alunos do que discutiram 
quando tomaram a decisão da colocação de cada espelho e as condições do problema. 
 
 
Item 10.2  
A apresentação da proposta de cada grupo será feita, recorrendo a uma planta de 
grandes dimensões afixada no quadro e papel celofane colorido representando os 
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espelhos. Todos os alunos, incluindo os que apresentam a proposta devem registá-la 
nos respectivos guiões do aluno. 
Todos os elementos poderão responder às questões dos colegas dos outros 
grupos. Contudo, cada grupo deverá fazer-se representar por dois elementos para ir ao 
quadro apresentar a sua proposta e explicá-la aos colegas. Poderá ser interessante o 
professor designar tais alunos. Sugerimos seleccionar os que são mais tímidos, ou os 
que possuem maior dificuldade de expressão oral em Matemática, ou os que 
intervieram menos na tomada de decisões do grupo. Esta selecção pretende dar-lhes 
oportunidade de desenvolverem a sua confiança e as suas capacidades de comunicação. 
Alguns alunos poderão sentir-se inibidos com a exposição perante o público. Cabe 
ao professor tornar a situação o mais confortável possível. Poderá fazê-lo, negociando 
regras de intervenção, como por exemplo, pedir a palavra e gerir o tempo de 
intervenção de cada aluno. Para envolver os alunos o mais possível, é fundamental 
incentivá-los a colocarem questões uns aos outros. 
 
Item 10.3.1  
É possível que para justificar a proposta mais adequada usem argumentos como: 
“é a proposta do meu grupo”; “é a proposta do meu melhor amigo”: “porque gosto 
mais”. No sentido de ajudar os alunos a explicitarem razões racionais e não arbitrárias o 
professor poderá perguntar: 
• O que queria a dona da loja? 
• Que condições quer respeitar ao efectuar a encomenda? 
• Que propostas respeitam condições da encomenda? 
Alguns alunos poderão ter dificuldades em adoptar uma linguagem clara e precisa. 
Para os ajudar a mantê-la poderá perguntar-lhes o que se quer dizer com “área de 
abrangência dos espelhos” e “custo de compra”. 
 
Item 10.3.2  
A actuação do professor é a recomendada na alínea anterior. 
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Apêndice A6 “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: explorando… o Aquário da 
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guião do aluno 
Explorando o Aquário da nossa Costa          Apresentação da organização do guião 
   
 
Nome: __________________________________        Nº _______      Data: _____ / _____ / _____  1
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Olá amiguinhos! 
O nosso nome científico é Dicentrarchus labrax. É 
difícil de pronunciar, não é? Podes tratar-nos pelo 
nosso nome comum: robalo-legítimo. 
Habitamos com outras espécies no Aquário da nossa 
costa. Podes encontrar-nos no Jardim da Ciência que 
se situa na Universidade de Aveiro. Queres saber mais 
sobre a nossa “casa” e os nossos companheiros? Então 
resolve os desafios propostos. 
“Antes da visita” à nossa casa, 
convidamos-te a saber mais sobre nós 
e os nossos companheiros. 
“Durante a visita” irás observar-nos, 
bem como aos nossos companheiros e 
à nossa casa. Esperamos que gostes… 
“Após a visita” terás um papel 
importante na escolha de quem nos 
virá a fazer companhia no aquário.  
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Por cada centímetro de comprimento de peixe é 
necessário colocar um litro de água no aquário 
Quantos peixes habitam o Aquário da nossa Costa? 
 
 
1. Quando o aquário estava vazio, conseguiram-se peixes que habitam a costa de 
Aveiro. Para que os peixes se sintam bem deve respeitar-se a seguinte regra: 
 
 
 
 
Por isso, somou-se o comprimento total de todos os peixes conseguidos. Se não 
crescessem, bastava encher o aquário com 310 litros de água. 
No quadro 1, indica quantos exemplares de cada espécie poderão ter sido conseguidos. 
 
Quadro 1. Espécies conseguidas para o Aquário da nossa Costa 
Nome científico Nome comum O meu retrato Comprimento médio de 
cada exemplar (em cm) 
Quantidade 
Dicentrarchus 
labrax 
Robalo-
legítimo  
10  
Sparus aurata Dourada 
 
15  
Anguilla anguilla 
Enguia-
europeia 
 
25  
 
Apresenta os cálculos que efectuares. 
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Consegues converter as polegadas em centímetros? 
 
 
2. O aquário precisa de, aproximadamente, 55 cm de comprimento de rocha. 
Para a encomendar, um funcionário contactou uma loja em Inglaterra. Nesse país ainda 
se usa a polegada como unidade de medida do comprimento. Observa a figura 1. 
 
 
 
Figura 1. Régua graduada em polegadas representada à escala real 
 
 
 No catálogo dessa loja encontram-se rochas com diferentes comprimentos. 
  
       
    10 polegadas      15 polegadas       20 polegadas 
                     
Assinala (⌧) a rocha que recomendarias comprar. Dica: para descobrires a quantos 
centímetros corresponde uma polegada, usa a régua graduada em centímetros. 
Apresenta os cálculos que efectuares. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Explica, por palavras tuas, como fizeste para saber que rocha recomendarias. 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
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Dados relacionados, mistérios desvendados… 
 
 
3. No aquário colocaram-se exemplares de estrela-do-mar Asterias rubens. A partir de 
uma segunda-feira, deixaram de ser vistas. Na segunda-feira seguinte foram 
encontradas mortas. Consulta os quadros 2 e 3. 
 
 
Quadro 2. Condições para a sobrevivência da estrela-do-mar Asterias rubens 
 Valores adequados relativos à água 
Temperatura Entre 5º C e 25º C 
Salinidade Entre 18 g/l (gramas de sal por litro de água) e 40 g/l  
 
 
 
Quadro 3. Valores diários registados numa semana, relativos à água do Aquário da nossa 
costa 
 Valores registados relativos à água do Aquário da nossa Costa 
Dias da 
semana 
Segunda-
feira 
Terça-
feira 
Quarta-
feira 
Quinta-
feira 
Sexta-
feira 
Sábado Domingo  
Temperatura 
(º C)  
9 6 6 3 3 4 6 
Salinidade 
(g/l) 
22 20 19 19 18 17 18 
 
 
Com base nas informações dadas, indica os dias da semana, em que pensas ser mais 
provável, as estrelas-do-mar terem morrido. Explica a tua opinião. 
 
Penso que as estrelas-do-mar morreram entre _______________ e _______________ 
porque ________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
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Escama bem interpretada, a idade é revelada! 
 
 
4. A escama do robalo-legítimo vai crescendo à medida que ele cresce. É formada por 
anéis. Os mais grossos chamam-se linhas de Inverno. Permitem saber a idade do peixe. 
 
 Figura 2. Escama de um robalo  
 
Esses anéis também ajudam a fazer uma estimativa do ritmo de crescimento do robalo. 
Para descobrires como é possível, observa e analisa a figura 3. 
 
 
Figura 3. Estimativa de crescimento do robalo 
 
4.1 Responde com base no que observas na figura 3. 
 
Que idade tem o robalo, agora? Dica: compara a escama na figura 2 com a da figura 3. 
R: Tem ________ anos. Penso assim porque __________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
  0       5 cm 
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4.2 Acompanha a leitura, em turma, do texto seguinte, com a observação da figura 3. 
 
Como se estimou o comprimento do robalo com 1 ano? 
 
• Traçou-se a recta r, passando pelo anel mais interior da escama; 
• Colocou-se o robalo acima da recta r; 
• Traçou-se o segmento de recta AB, perpendicular à recta r; 
• Traçou-se o segmento de recta CD, paralelo à recta r; 
• Traçou-se o segmento de recta CE, passando pelo anel dos 3 anos; 
• Traçou-se o segmento de recta EF, passando pelo anel do 1 ano; 
• Mediu-se o comprimento do segmento de recta AF (5 cm) e estimou-se que o 
robalo tivesse 5 cm de comprimento com 1 ano. 
 
Consegues estimar o comprimento do robalo com 2 anos? Na figura 3: 
• desenha os segmentos de recta necessários; 
• desenha o robalo entre os dois apresentados; 
• usa a régua e calcula o comprimento do robalo com 2 anos; 
• escreve a tua estimativa de comprimento do robalo junto ao [AB]. 
 
Apresenta os cálculos que efectuares. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Estimo que o robalo teria ________ cm de comprimento com 2 anos de idade. 
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A chegada da dourada ao Aquário da nossa Costa! 
 
 
5. A primeira dourada do Aquário da nossa Costa proveio de aquacultura.  
 
 
 
 
 
 
A fase de engorda da dourada inicia-se quando tem cerca de 20 g. Decorre entre 12 e 
16 meses. No início de cada mês, registou-se a massa da dourada.  
 
Quadro 4. Evolução da massa da dourada 
Mês de registo Janeiro Fevereiro Março Abril Maio Junho Julho Agosto Setembro Outubro 
Massa (gramas) 20 30 40 50 55 60 110 160 210 260 
 
 
A massa comercial (massa mínima para venda), da dourada é de cerca de 350 g. A 
partir de Junho, a dourada foi mantida em temperatura óptima para a engorda, que é 
entre 20º C e 22º C.  
Em que mês a dourada atingiu a massa comercial? Apresenta os teus cálculos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A dourada atingiu a massa comercial no mês de _____________________.
Sabias que…  
A aquacultura é uma actividade 
económica de produção e de 
comercialização de organismos 
aquáticos (por exemplo, peixes) 
em água doce, salgada e salobra?  
E também sabias que…  
A água salobra apresenta valores de 
sal entre 0,5 gramas e 30 gramas 
por litro de água? Ou seja, nem é 
doce, nem é salgada. Na Ria de 
Aveiro encontras água salobra. 
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Poupa na prevenção, não poupes na saúde! 
 
 
6. Para prevenir doenças nos seres do aquário comprou-se um medicamento (fig. 4).  
 
Figura 4. Medicamento preventivo de doenças em meio aquático 
 
6.1 Aquando da compra do medicamento, o aquário possuía 1200 l. Que quantidade foi 
aplicada, sabendo que o tratamento foi completo? Apresenta os cálculos que efectuares. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Foram aplicados _____________cl no aquário. 
 
6.2 Comprou-se o número mínimo de frascos para se cumprir o modo de aplicação. 
Quantos se compraram? Explica como pensaste. Usa cálculos, desenhos e/ou palavras. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Compraram-se ____ frascos. 
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Dirige-te ao Aquário da nossa Costa. 
Vamos medir as dimensões do Aquário da nossa Costa! 
 
 
7. Imagina quanto medirá o Aquário da nossa Costa.  
7.1.1 Tenta convencer os colegas de que a tua proposta de medida das dimensões do 
aquário é a melhor. Para isso, regista-a e defende-a, no quadro 5. 
 
Quadro 5. Proposta adequada de medida das dimensões do Aquário da nossa Costa 
Unidade de medida 
(assinala uma opção) 
Motivo(s) / Razões Instrumento  
(assinala uma opção) 
Motivo(s) / Razões 
 Quilómetro 
 Metro 
 Milímetro 
 
 
 
 
 
 Palito de 5 cm 
 Régua de 20 cm 
 Fita métrica de 5 m 
 
 
No quadro 6, regista o que seria para ti, uma proposta inadequada e explica porquê. 
 
Quadro 6. Proposta inadequada de medida das dimensões do Aquário da nossa Costa 
Unidade de medida 
(assinala uma opção) 
Motivo(s) / Razões Instrumento  
(assinala uma opção) 
Motivo(s) / Razões 
 Quilómetro 
 Metro 
 Milímetro 
 
 
 
 
 
 Palito de 5 cm 
 Régua de 20 cm 
 Fita métrica de 5 m 
 
 
 
7.1.2 Em grupo, decidam que proposta adoptar e apresentem a eleita no quadro 7. 
 
Quadro 7. Proposta de medida das dimensões do Aquário da nossa Costa adoptada 
Unidade de medida Instrumento 
 Quilómetro    Metro     Milímetro  Palito de 5 cm      Régua de 20 cm     Fita métrica de 5 m 
 
7.2 No quadro 8, preenche a coluna “Estimativa”. Depois, os alunos indicados pelo 
professor medirão o aquário. Regista tais medidas, na coluna “Valor exacto”. 
 
Quadro 8. Estimativa e valor exacto das dimensões do Aquário da nossa costa 
Dimensão do Aquário da nossa costa Estimativa Valor exacto 
Altura   
Largura   
Comprimento   
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Dirige-te ao Laboratório de Educação em Ciências (LEduC). 
Mais sal ou menos sal? 
 
 
8. Sabias que a enguia da nossa ria nasce a 7500 km, no Mar dos Sargaços, próximo 
da América? Só regressa a esse mar após 10 anos por ter a quantidade de sal ideal para 
se reproduzir, quase 40 g/l. No recipiente há 1,5 l de água doce destinados a um 
aquário para reprodução. Coloca a quantidade de sal adequada. Apresenta os cálculos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Propomos colocar _______ g de sal em 1,5 l de água doce. 
 
Verifica se a quantidade de sal proposta é a adequada. Para tal: 
1º - Usa a balança digital para medir a quantidade de sal que o teu grupo vai colocar na água. 
2º - Coloca o sal na água. Usa a varinha para o misturares bem. 
3º - Coloca o densímetro ( ) na água, na vertical, com a parte mais fina para cima.  
4º - Quando a linha de água estabilizar na escala do densímetro, assinala a situação verificada, no quadro 9. 
 
Quadro 9. Verificação da concentração adequada de sal em 1,5 l de água 
Situação 1 Situação 2 Situação 3 Situação 4 
     
A água tem 
menos de 35 g/l. 
Colocaste muito 
pouco sal. 
     
A água tem cerca de 
35 g/l. Colocaste 
pouco sal. 
     
Se a linha de água se situa em 
1,03 na escala, a água tem cerca 
de 40 g/l. Colocaste a 
quantidade de sal adequada. 
     
A água tem muito mais 
de 40 g/l. Colocaste 
demasiado sal. 
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9.  Consegues descobrir o volume de um ouriço-do-mar do aquário?  
Só tens à disposição um ouriço-do-mar e os recursos representados no quadro 10.  
9.1 Completa o quadro 10. 
  
Quadro 10. Adequação dos recursos para descobrir o volume de um ouriço-do-mar 
Recurso Adequação Justificação 
 
Adequado      
Desadequado 
 
 
 
 
Adequado      
Desadequado 
 
 
 
 
Adequado      
Desadequado 
 
 
 
 
 
9.2 Em grupo, decidam que recursos usar para descobrir o volume do ouriço-do-mar e 
como o farão. Não precisam de usar todos! No quadro 11, descreve o que fizeram. 
 
Quadro 11. Proposta de cálculo do volume de um ouriço-do-mar do Aquário da nossa costa 
Ilustração Texto 
 _________________________________________ 
_________________________________________ 
_________________________________________ 
_________________________________________ 
_________________________________________ 
_________________________________________ 
_________________________________________ 
_________________________________________ 
 
O volume do ouriço-do-mar é cerca de ________________________________
Como calcular o volume de um ouriço-do-mar? 
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10. É necessário conhecer o volume do aquário para tomar decisões, como por 
exemplo, o tamanho dos peixes e as quantidades de água e de medicamento a colocar. 
 
Vais ajudar a estimar o volume do aquário. Para isso, revê as suas medidas de altura, 
de largura e de comprimento, na questão 7. Apresenta-as na fig. 5, em decímetros. 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 5. Representação da estrutura do Aquário da nossa costa 
 
 
Com base nas medidas, em decímetros, que registaste, qual o volume do aquário? 
Assinala (⌧) a estimativa mais próxima. 
 
2,5 dm3    25 dm3    250 dm3  
 
Explica como pensaste para estimar a medida do volume do aquário. 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
Qual é a melhor estimativa? 
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Descreve-me mas não uses o meu nome!  
 
 
11. Como descreverias a um amigo, por telefone, a forma do aquário e as suas 
medidas, sem usares a palavra paralelepípedo? Para isso: 
• pensa nas características geométricas desse sólido; 
• revê as questões 7 e 10; 
• lembra-te que o aquário não está limitado por um plano superior. 
 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
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Qual a melhor proposta de compra de seres vivos para o Aquário da nossa 
Costa? 
 
 
12. A equipa do Jardim da Ciência quer aumentar a diversidade de seres vivos no 
Aquário da nossa Costa. Vais fazer uma proposta ao líder da equipa do Jardim da 
Ciência. Atenção: respeita as condições dadas e a informação sobre as espécies 
apresentadas. 
 
Condições: 
• Verba disponível de 50€; 
• Aquisição de uma ou mais espécies;  
• Preferência por seres vivos da mesma espécie para eventual reprodução; 
• Espécies adequadas à água do aquário: temperada e salobra. 
 
Informações: 
Quadro 12. Informação sobre espécies encontradas à venda por um particular 
Nome comum 
Nome científico 
O meu 
retrato 
Característica 
da água 
Quantidade 
disponível 
Preço em 
euros 
Curiosidades 
Esganagata 
Gasterosteus 
aculeatus 
 
 
• Temperada 
• Doce, salobra 
e salgada 
Machos: 3 
Fêmeas: 1 
Macho: 4 
Fêmea: 5 
Os ovos são depositados 
num ninho construído pelo 
macho. É também usado 
em experiências 
laboratoriais. 
Peixe-leão 
Pterois volitans 
• Quente 
• Salgada 
Machos: 3 
Fêmeas: 3 
Macho: 11 
Fêmea: 11 
Durante o dia prefere 
abrigar-se em cavernas. 
Alimenta-se de peixes 
vivos até 5 cm. Tem 
espinhos venenosos. 
Tainha-
garrento 
Liza aurata 
• Temperada 
• Doce, salobra 
e salgada 
Machos: 3 
Fêmeas: 2 
Macho: 4 
Fêmea: 4 
Alimenta-se de detritos e 
de pequenos vegetais. 
Enguia 
Anguilla anguilla 
 
• Temperada 
• Doce, salobra 
e salgada 
Machos: 2 
Fêmeas: 2 
Macho: 6 
Fêmea: 8 
É omnívora: adora peixes 
pequenos, crustáceos, 
anfíbios, vivos ou mortos. 
A fêmea pode reproduzir 
um milhão de ovos. 
Ouriço-do-mar 
Paracentrotrus 
lividus 
 
• Temperada 
• Salobra e 
salgada 
Machos: 3 
Fêmeas: 2 
Macho: 2 
Fêmea: 2 
Não tem olhos. Quando o 
corpo detecta luz, cobre-se 
com conchas e pedras. 
Alimenta-se de algas que 
raspa da rocha, limpando-
as. O seu esqueleto não é 
suficiente para o proteger 
do caranguejo-verde. 
Caranguejo-
verde 
Carcinus maenas 
 
• Temperada 
• Salobra e 
salgada 
Machos: 3 
Fêmeas: 2 
Macho: 2,5 
Fêmea: 2,5 
Para crescer liberta-se do 
esqueleto exterior e surge 
um indivíduo com o corpo 
mole e maior. Nos dias 
seguintes, forma-se outro 
esqueleto. Em stress, pode 
mutilar-se (arrancar um 
membro a si próprio). 
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12.1 Apresenta a proposta do teu grupo e os cálculos que efectuares. 
 
O meu grupo é o nº ____ e os alunos que o compõem têm os n
os
____________ 
 
Quantidade de exemplares de cada espécie que o grupo propõe Preço em 
euros 
Esganagata 
_________ 
Peixe-leão 
_________ 
Tainha-garrento 
_________ 
Enguia 
_______ 
Ouriço-do-mar 
_________ 
Caranguejo-verde 
_________ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Para convencermos a turma de que a nossa proposta é a melhor iremos apresentar as 
seguintes razões: ________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________ 
 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
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12.2 Defende a proposta do grupo perante a turma. Regista as propostas dos outros. 
 
Quadro 13. Propostas de compra de espécies para o Aquário da nossa Costa 
Grupo Quantidade de exemplares de cada espécie Custo (€) 
 
Esganagata Peixe-leão Tainha-
garrento 
Enguia Ouriço-do-
mar 
Caranguejo-
verde  
 
1        
2        
3        
4        
5        
6        
 
No quadro 13, rodeia o número do grupo que apresenta a proposta que pensas ser a 
mais adequada. Explica a tua opinião. 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
12.3 Em turma, votem a proposta mais adequada e a menos adequada. No quadro 14, 
regista o texto colectivo da turma para justificar as escolhas. 
  
Quadro 14. Proposta mais adequada e menos adequada de compra de espécies 
Proposta Grupo(s) Razões que justificam o nível de adequação 
Mais 
adequada 
_______ 
_______________________________________________ 
_______________________________________________ 
_______________________________________________ 
_______________________________________________ 
_______________________________________________ 
_______________________________________________ 
Menos 
adequada  
_______ 
_______________________________________________ 
_______________________________________________ 
_______________________________________________ 
_______________________________________________ 
_______________________________________________ 
_______________________________________________ 
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13. Em grupo, escreve uma carta procurando convencer o responsável pela equipa do 
Jardim da Ciência de que a proposta que a turma apresenta é a mais adequada.  
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
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Junta à carta uma representação de como imaginas que ficaria o interior do aquário se a vossa proposta fosse aceite. Para isso, relembra a visita 
ao Aquário da nossa Costa e procura conhecer o aspecto das espécies propostas pela turma. Na figura 6, desenha, pinta, faz colagens! 
 
 
Figura 6. Representação da estrutura do Aquário da nossa Costa 
Apêndice A7 “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: explorando… o Aquário da 
nossa Costa – guião do professor” 
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1. Introdução 
 
O presente documento integra a díade de guiões relativa à exploração matemática 
do módulo Aquário da nossa Costa [AC] (cf. Ilustração 1).  
A sua implementação inclui propostas destinadas a serem realizadas em sala de 
aula e numa visita de estudo ao Jardim da Ciência [JC], situado no Departamento de 
Educação da Universidade de Aveiro, mais precisamente junto do módulo AC e no 
Laboratório Aberto de Educação em Ciências [LEduC] (cf. Ilustração 2). 
 
  
Ilustração 1. Vista frontal do Aquário da nossa 
Costa, situado no Jardim da Ciência 
Ilustração 2. Vista lateral do espaço Desafios, 
situado no Jardim da Ciência 
 
O AC é um módulo a partir do qual os visitantes têm oportunidade de observar 
diversos animais (como por exemplo, robalos, estrelas-do-mar, e anémonas) 
característicos da costa do distrito de Aveiro. As dimensões deste aquário são de, 
aproximadamente: 63,5cm x 81,5cm x 289cm. 
O ED, enquanto espaço coberto com mesas e bancos oferece aos visitantes a 
oportunidade de manipularem diversos objectos e materiais de apoio à realização de 
jogos e desafios sobre a Ciência e/ou Tecnologia. Entre estes, encontram-se 
periscópios, prismas, espelhos curvos, puzzles e ímanes. 
A exploração matemática do módulo AC solicita a resolução de desafios relativos a 
Biologia estuarina e a mobilização de capacidades matemáticas. Antes da visita ao JC, 
os alunos são solicitados a resolver situações problemáticas que implicam a mobilização 
de conhecimentos de características dos animais habitantes do aquário e da água deste. 
Durante a visita são convidados a conhecer o valor da medida das dimensões do 
aquário, calcular o volume de um ouriço-do-mar e da quantidade de sal adequada a 
uma enguia. Após a visita, os alunos são convidados a propor a aquisição de espécies 
de animais para habitar o aquário, respeitando as condições dadas.  
Para melhor apoiar os alunos recomenda-se que a leitura do documento que 
contextualiza a coleção anteceda a leitura do presente guião. 
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2. Contextualização 
 
No quadro 1 sintetizam-se os propósitos dos itens do guião do aluno [GA] focado 
na exploração do módulo AC e das capacidades de ordem superior solicitadas (resolução 
de problemas [RP] e comunicação (em) matemática [CM]). 
 
Quadro 1. Fases da visita ao Jardim da Ciência, itens a explorar, capacidades solicitadas e 
propósitos visados em “Explorando o Aquário da nossa Costa – guião do aluno” 
Itens Capacidades Propósitos específicos 
 ANTES DA VISITA 
1 RP Calcular o número de peixes colocados no Aquário da nossa Costa, 
considerando uma regra matemática respeitada 
2 CM e RP Calcular, em centímetros, o comprimento de rochas ilustradas, a partir da sua 
medida dada em polegadas usando uma régua em polegadas 
3 CM Interpretar quadros com dados relativos à variação diária de temperatura e de 
salinidade no Aquário da nossa Costa para determinar a data provável de morte 
de estrelas-do-mar 
4.1 CM Estimar a idade actual de um robalo através da interpretação dos anéis de sua 
escama e de um gráfico 
4.2 RP Estimar o comprimento de um robalo com determinada idade, interpretando 
um texto e completando o gráfico de crescimento do mesmo 
5 RP Calcular o mês em que uma dourada de aquacultura atingiu a massa comercial, 
descobrindo o padrão de aumento da sua massa 
6.1 RP Calcular a quantidade de um medicamento possível de aplicar no Aquário da 
nossa Costa, seguindo a posologia indicada 
6.2 RP Calcular o número mínimo de frascos de medicamento necessários comprar 
 DURANTE A VISITA 
7.1.1 CM Propor e justificar a unidade de medida e o instrumento de medida mais 
adequados para medir o Aquário da nossa Costa 
7.1.2 CM Apresentar a sua proposta de medição do Aquário da nossa costa, avaliar a dos 
colegas e questioná-los acerca das mesmas 
7.2 CM Estimar o valor das dimensões do Aquário da nossa costa e confrontá-los com 
os valores exatos 
8.1 RP Calcular a quantidade de sal adequada para uma dada quantidade de água 
considerando a concentração ideal de sal para a enguia europeia do Aquário da 
nossa costa se reproduzir 
9.1 CM Calcular o volume de um ouriço-do-mar do Aquário da nossa Costa usando o 
princípio de Arquimedes, justificando, anteriormente, a (in)adequação de 
instrumentos de medida propostos 
9.2 CM Ilustrar e descrever por palavras o procedimento adotado para calcular o 
volume do ouriço-do-mar 
 APÓS A VISITA 
10 CM Selecionar a estimativa mais próxima do volume do Aquário da nossa Costa de 
entre as dadas, com base na estimativa pessoal considerando as medidas 
efetuadas no Aquário da nossa Costa 
11 CM Descrever o Aquário da nossa Costa sem usar a palavra paralelepípedo  
12.1 RP Apresentar, em grupo, uma proposta de compra de seres vivos para o Aquário 
da nossa Costa considerando as condições dadas e as informações sobre cada 
espécie dadas a escolher 
12.2 CM e RP Apresentar a proposta do grupo à turma e convencê-la de que respeita as 
condições e as informações dadas sobre as espécies para uma convivência em 
harmonia 
12.3 CM e RP Avaliar as propostas de todos os grupos e decidir qual a mais adequada ao 
solicitado 
13 CM e RP Apresentar argumentos ao responsável do Jardim da Ciência para o convencer 
a adotar a proposta mais votada pela turma 
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As situações propostas no GA procuram promover conexões entre Matemática e 
Biologia, ao nível de conhecimentos, de capacidades e de atitudes. No quadro 2, 
especificam-se as referidas conexões, tendo por base os seguintes documentos 
curriculares e programas: o Programa de Matemática do Ensino Básico [PMEB] (Ponte 
et al., 2007), a Organização Curricular e de Programas para o 1.º ciclo do ensino 
básico [OCP 1.º CEB] (Ministério da Educação & Departamento de Educação Básica, 
1998) e o Currículo Nacional do Ensino Básico – Competências essenciais do Ensino 
[CNEB] (Departamento de Educação Básica [DEB], 2001). 
 
Quadro 2. Enquadramento curricular das propostas de “Explorando o Aquário da nossa Costa 
– guião do aluno” 
Matemática  (PMEB e CNEB) Ciências Físicas e Naturais [CFN]/Estudo do 
Meio [EM] (CNEB e OCP 1.º CEB) 
Conhecimentos 
CNEB. Domínio: Números e Cálculo. 1.º ciclo.“O 
reconhecimento dos números inteiros e decimais e 
de formas diferentes de os representar e 
relacionar, bem como a aptidão para usar as 
propriedades das operações em situações 
concretas, em especial, quando aquelas facilitam 
a realização de cálculos” (Ministério da Educação 
& Departamento da Educação Básica, 2001, p. 61) 
CNEB. Domínio: Geometria. 1.º ciclo. “O 
reconhecimento de figuras geométricas simples, 
[…] descrever figuras geométricas e para 
completar e inventar padrões; […] realizar 
construções geométricas simples, assim como […] 
identificar figuras geométricas; A compreensão do 
processo de medição e […] fazer medições e 
estimativas em situações diversas do quotidiano 
utilizando instrumentos apropriados.” (Ministério 
da Educação & Departamento da Educação Básica, 
2001, p. 63) 
PMEB. Tema: Geometria e Medida. Tópico: 
Figuras no plano e sólidos geométricos 
Comprimento, massa, capacidade, área e volume; 
Orientação espacial (Ponte et. al., 2007) 
PMEB. Tema: Números e operações. Tópico: 
Operações com números naturais (Ponte et. al., 
2007) 
Estudo do Meio  
CNEB. Domínio: Dinamismo das inter-relações 
entre o natural e o social. “Realização de registos 
e de medições simples utilizando instrumento e 
unidades de medida adequados; Realização de 
atividades experimentais simples para 
identificação de algumas propriedades dos 
materiais, relacionando-os com as suas 
aplicações; Identificação dos processos vitais 
comuns a seres vivos dependentes do 
funcionamento de sistemas orgânicos.” (Ministério 
da Educação & Departamento da Educação Básica, 
2001, p. 84) 
OCP 1.º CEB. “Bloco 3 — À descoberta do meio 
natural/Os seres vivos do ambiente próximo: 
identificar alguns fatores do ambiente que 
condicionam a vida das plantas e dos animais 
(água, ar, luz, temperatura, solo)” — realizar 
(Ministério da Educação & Departamento da 
Educação Básica, 2001, p. 117) 
CFN  
CNEB. Domínio: Terra em Transformação/Mundo 
material: Mundo vivo 
 
Capacidades 
PMEB. Resolução de Problemas. “A capacidade de 
resolução de problemas desenvolve-se resolvendo 
problemas de diversos tipos e em contextos 
variados, e analisando as estratégias utilizadas e 
os resultados obtidos. […] Os alunos devem ser 
também incentivados a avaliar a plausibilidade 
dos resultados obtidos e a rever os procedimentos 
e cálculos efectuados. A discussão dos problemas 
na turma proporciona momentos ricos de 
aprendizagem, especialmente quando se fazem 
sistematizações de ideias matemáticas e se 
estabelecem relações com outros problemas ou 
com extensões do mesmo problema.” (Ponte et. 
al., 2007, p. 29) 
PMEB. Comunicação. “[os alunos] devem ser 
incentivados a exprimir, partilhar e debater ideias, 
CNEB. Estudo do Meio: Resolução de problemas. 
“[…] um problema implica activamente o aluno 
por constituir um desafio sem resposta imediata e 
sem estratégias preestabelecidas. Ele tem de 
definir as etapas de resolução, que passam pela 
compreensão do problema, pela concepção de um 
plano de acção, pela execução, que pode implicar 
a recolha, tratamento e análise de dados, e pela 
reflexão sobre os resultados obtidos, que podem 
levar ou não à solução do problema.” (Ministério 
da Educação & Departamento da Educação Básica, 
2001, p. 79) 
CNEB. CFN: Comunicação. “[…] uso da linguagem 
científica, mediante a interpretação de fontes de 
informação diversas com distinção entre o 
essencial e o acessório, a utilização de modos 
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estratégias e raciocínios matemáticos com os 
colegas e com o professor. Além disso, a leitura e 
interpretação de enunciados matemáticos e a 
realização de tarefas que integrem a escrita de 
pequenos textos, incluindo descrições e 
explicações, também contribuem para o 
desenvolvimento desta capacidade. […] Os 
momentos de discussão de processos de resolução 
e de resultados d problemas na turma devem ser 
frequentes. […] introduzindo o vocabulário 
específico e adequado e ajudando à sua 
compreensão, relacionando a linguagem natural 
com a linguagem matemática. […] os alunos vão 
ampliando o seu conhecimento de diversas formas 
de representação matemática e aprendendo a 
identificar as mais apropriadas a cada situação” 
(Ponte et. al., 2007, p. 30) 
diferentes de representar essa informação, a 
vivência de situações de debate que permitam o 
desenvolvimento das capacidades de exposição de 
ideias, defesa e argumentação, o poder de análise 
e de síntese e a produção de textos escritos e/ou 
orais onde se evidencie a estrutura lógica do texto 
em função da abordagem do assunto.” (Ministério 
da Educação & Departamento da Educação Básica, 
2001, p. 133) 
Atitudes 
CNEB. “A aptidão para discutir com os outros e 
comunicar descobertas e ideias matemáticas 
através do uso de linguagem, escrita e oral, não 
ambígua e adequada à situação; […] A 
predisposição para procurar entender a estrutura 
de um problema e desenvolver processos de 
resolução, assim como analisar erros cometidos e 
ensaiar alternativas; A aptidão para decidir sobre 
a razoabilidade de um resultado e usar, consoante 
os casos, o cálculo mental, os algoritmos de papel 
e lápis; A tendência para procurar ver e apreciar a 
estrutura abstrata que está presente numa 
situação, seja ela relativa a problemas do dia a 
dia, à natureza ou à arte, envolva ela elementos 
numéricos, geométricos ou outros; a tendência 
para usar a matemática em combinação com 
ouros saberes, na compreensão de situações da 
realidade, bem como o sentido crítico 
relativamente à utilização de procedimentos e 
resultados matemáticos. Ministério da Educação & 
Departamento da Educação Básica, 2001, p. 57) 
PMEB. Finalidades do ensino da Matemática. 
“Desenvolver atitudes positivas face à Matemática 
[…] incluindo o desenvolvimento nos alunos de: 
autoconfiança nos seus conhecimentos e 
capacidades matemáticas, e autonomia e 
desembaraço na sua utilização; à-vontade e 
segurança em lidar com situações que envolvam 
Matemática na vida escolar, corrente, ou 
profissional; interesse pela Matemática e em 
partilhar aspectos da sua experiência nesta 
ciência; […] capacidade de reconhecer e valorizar 
o papel da Matemática nos vários sectores da vida 
social e em particular no desenvolvimento 
tecnológico e científico.” (Ministério da Educação & 
Departamento da Educação Básica, 2001, p. 133) 
CNEB. CFN. “Apela-se para a implementação de 
experiências educativas onde o aluno desenvolva 
atitudes inerentes ao trabalho em Ciência, como 
sejam a curiosidade, a perseverança e a seriedade 
no trabalho, respeitando e questionando os 
resultados obtidos, a reflexão crítica sobre o 
trabalho efetuado, a flexibilidade para aceitar o 
erro e a incerteza, a reformulação do seu 
trabalho, o desenvolvimento do sentido estético, 
de modo a apreciar a beleza dos objectos e dos 
fenómenos físicos-naturais, respeitando a ética e 
a sensibilidade para trabalhar em Ciência, 
avaliando o seu impacto na sociedade e no 
ambiente”. (Ministério da Educação & 
Departamento da Educação Básica, 2001, p. 133) 
CNEB. Estudo do Meio. “[…] aponta para o 
desenvolvimento, pelo aluno, de uma atitude 
científica que deve ter e, conta os seguintes 
aspectos: a função da descoberta, da explicação e 
das preconcepções; o papel da evidência no 
desenvolvimento e testagem de ideias; a 
necessidade de ser crítico em relação às suas 
ideias e forma de trabalhar; a compreensão de 
que pode aprender gradualmente através da sua 
própria actividade.” (Ministério da Educação & 
Departamento da Educação Básica, 2001, p. 80) 
 
 
O Quadro 3 apresenta os temas, tópicos e objetivos específicos constantes no 
PMEB (Ponte, et al., 2007) que são focados em itens de “Explorando o Aquário da nossa 
Costa – guião do aluno”. 
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Quadro 3. Temas, tópicos e objetivos específicos do Programa de Matemática do Ensino 
Básico dirigidos aos 3.º e 4.º anos visados em propostas de “Explorando o Aquário da nossa 
Costa” 
Item Tema(s) Tópico(s) Objetivo(s) específico(s) 
1 
 
Números e 
operações 
 
Operações com números 
naturais 
Adição; Subtração; 
Multiplicação; Divisão 
Resolver problemas que envolvam as operações em 
contextos diversos 
2 Números e 
operações 
Operações com números 
naturais 
Adição; Subtração; 
Multiplicação; Divisão 
Resolver problemas que envolvam as operações em 
contextos diversos 
Realizar medições usando unidades de medida 
convencionais 
3 Organização 
e tratamento 
de dados 
Representação e 
tratamento de dados e 
situações aleatórias 
 Leitura e interpretação de 
informação apresentada em 
tabelas e gráficos 
Ler, explorar, interpretar e […] tabelas […] e, 
responder e […] questões relacionadas com a 
informação apresentada 
4.1 Organização 
e tratamento 
de dados 
 
Representação e 
tratamento de dados e 
situações aleatórias 
Leitura e interpretação de 
informação apresentada em 
tabelas e gráficos 
Ler, explorar, interpretar e […] tabelas […] e, 
responder e […] questões relacionadas com a 
informação apresentada 
4.2 Organização 
e tratamento 
de dados 
Representação e 
tratamento de dados e 
situações aleatórias 
 Leitura e interpretação de 
informação apresentada em 
tabelas e gráficos 
Ler, explorar, interpretar e […] tabelas […] e, 
responder e […] questões relacionadas com a 
informação apresentada 
5 Organização 
e tratamento 
de dados 
 
Representação e 
tratamento de dados e 
situações aleatórias 
 Leitura e interpretação de 
informação apresentada em 
tabelas e gráficos 
Ler, explorar, interpretar e […] tabelas […] e, 
responder e […] questões relacionadas com a 
informação apresentada 
Números e 
operações 
Operações com números 
naturais 
Adição; Subtração; 
Multiplicação; Divisão 
Resolver problemas que envolvam as operações em 
contextos diversos 
6.1 Números e 
operações 
Operações com números 
naturais 
Adição; Subtração; 
Multiplicação; Divisão 
Resolver problemas que envolvam as operações em 
contextos diversos 
6.2 Números e 
operações 
Operações com números 
naturais 
Adição; Subtração; 
Multiplicação; Divisão 
Resolver problemas que envolvam as operações em 
contextos diversos 
7.1.1 Geometria e 
Medida 
Comprimento, massa, área 
e volume 
 Unidades de medida SI 
Realizar medições de grandezas em unidades SI, 
usando instrumentos adequados às situações 
7.1.2 Geometria e 
Medida 
Comprimento, massa, área 
e volume 
 Unidades de medida SI 
Realizar medições de grandezas em unidades SI, 
usando instrumentos adequados às situações 
7.2 Geometria e 
Medida 
Comprimento, massa, área 
e volume 
 Unidades de medida SI 
Realizar medições de grandezas em unidades SI, 
usando instrumentos adequados às situações 
 Estimação Realizar estimativas de medidas de grandezas 
8 Números e 
operações 
Operações com números 
naturais 
Adição; Subtração; 
Multiplicação; Divisão 
Resolver problemas que envolvam as operações em 
contextos diversos 
9.1 Geometria e 
Medida 
Comprimento, massa, área 
e volume 
 Unidades de medida SI 
Realizar medições de grandezas em unidades SI, 
usando instrumentos adequados às situações 
9.2 Geometria e 
Medida 
Comprimento, massa, área 
e volume 
 Unidades de medida SI 
Realizar medições de grandezas em unidades SI, 
usando instrumentos adequados às situações 
10 Geometria e 
Medida 
Comprimento, massa, 
capacidade, área e volume 
 Medida e medição 
 
Compreender a noção de volume 
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 Estimação Realizar estimativas de medidas de grandeza 
11 Geometria e 
Medida 
Figuras no plano e sólidos 
geométricos 
 Propriedades e 
classificação 
[…] descrever propriedades de sólidos geométricos e 
classificá-los 
12.1 Números e 
operações 
Operações com números 
naturais 
Adição; Subtração; 
Multiplicação; Divisão 
Resolver problemas que envolvam as operações em 
contextos diversos 
12.2 Números e 
operações 
Operações com números 
naturais 
Adição; Subtração; 
Multiplicação; Divisão 
Resolver problemas que envolvam as operações em 
contextos diversos 
12.3 Números e 
operações 
Operações com números 
naturais 
Adição; Subtração; 
Multiplicação; Divisão 
Resolver problemas que envolvam as operações em 
contextos diversos 
13 Números e 
operações 
Operações com números 
naturais 
Adição; Subtração; 
Multiplicação; Divisão 
Resolver problemas que envolvam as operações em 
contextos diversos 
 
As situações propostas no GA solicitam a mobilização das capacidades de CM e de 
RP descritas no quadro 4. 
 
Quadro 4. Capacidades solicitadas com maior ênfase em cada questão do guião focado na 
exploração do módulo Aquário da nossa Costa 
Item Comunicação (em) matemática Resolução de problemas 
1 - Identificar a questão do problema 
Identificar as condições do problema 
Identificar os dados do problema relevantes para a 
sua resolução 
Selecionar as estratégias a utilizar na resolução do 
problema 
Implementar a(s) estratégia(s) selecionada(s) 
Evidenciar uma ou mais soluções para o problema 
ou concluir sobre a inexistência desta 
Analisar a(s) estratégia(s) implementada(s) e 
corrigir eventuais erros 
Relacionar informações do problema entre si e com 
informações anteriores 
Usar adequadamente convenções matemáticas 
2 Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou em que 
haja informação matemática 
Identificar a questão do problema 
Identificar as condições do problema 
Identificar os dados do problema relevantes para a 
sua resolução 
Selecionar as estratégias a utilizar na resolução do 
problema 
Implementar a(s) estratégia(s) selecionada(s) 
Evidenciar uma ou mais soluções para o problema 
ou concluir sobre a inexistência desta 
Analisar a(s) estratégia(s) implementada(s) e 
corrigir eventuais erros 
Relacionar informações do problema entre si e com 
informações anteriores 
Usar adequadamente convenções matemáticas 
Utilizar (construir e/ou interpretar) representações 
matemáticas adequadas 
3 Selecionar, aplicar e interpretar 
representações para evidenciar compreensão 
e resolução de um problema, para registar 
uma estratégia de resolução e para o 
descrever a outros 
Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou em que 
haja informação matemática 
- 
4.1 Selecionar, aplicar e interpretar 
representações para evidenciar compreensão 
- 
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e resolução de um problema, para registar 
uma estratégia de resolução e para o 
descrever a outros 
Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou em que 
haja informação matemática 
4.2 - Identificar a questão do problema 
Identificar as condições do problema 
Identificar os dados do problema relevantes para a 
sua resolução 
Selecionar as estratégias a utilizar na resolução do 
problema 
Implementar a(s) estratégia(s) selecionada(s) 
Evidenciar uma ou mais soluções para o problema 
ou concluir sobre a inexistência desta 
Analisar a(s) estratégia(s) implementada(s) e 
corrigir eventuais erros 
Relacionar informações do problema entre si e com 
informações anteriores 
Usar adequadamente convenções matemáticas 
Utilizar (construir e/ou interpretar) representações 
matemáticas adequadas 
5 - Identificar a questão do problema 
Identificar as condições do problema 
Identificar os dados do problema relevantes para a 
sua resolução 
Selecionar as estratégias a utilizar na resolução do 
problema 
Implementar a(s) estratégia(s) selecionada(s) 
Evidenciar uma ou mais soluções para o problema 
ou concluir sobre a inexistência desta 
Analisar a(s) estratégia(s) implementada(s) e 
corrigir eventuais erros 
Relacionar informações do problema entre si e com 
informações anteriores 
Usar adequadamente convenções matemáticas 
Utilizar (construir e/ou interpretar) representações 
matemáticas adequadas 
6.1 - Identificar a questão do problema 
Identificar as condições do problema 
Identificar os dados do problema relevantes para a 
sua resolução 
Selecionar as estratégias a utilizar na resolução do 
problema 
Implementar a(s) estratégia(s) selecionada(s) 
Evidenciar uma ou mais soluções para o problema 
ou concluir sobre a inexistência desta 
Analisar a(s) estratégia(s) implementada(s) e 
corrigir eventuais erros 
Relacionar informações do problema entre si e com 
informações anteriores 
Usar adequadamente convenções matemáticas 
6.2 - Identificar a questão do problema 
Identificar as condições do problema 
Identificar os dados do problema relevantes para a 
sua resolução 
Selecionar as estratégias a utilizar na resolução do 
problema 
Implementar a(s) estratégia(s) selecionada(s) 
Evidenciar uma ou mais soluções para o problema 
ou concluir sobre a inexistência desta 
Analisar a(s) estratégia(s) implementada(s) e 
corrigir eventuais erros 
Relacionar informações do problema entre si e com 
informações anteriores 
Usar adequadamente convenções matemáticas 
7.1.1 Apresentar argumentos matemáticos válidos, 
claros e completos para defesa da sua 
posição e justificar métodos, procedimentos 
e resultados 
- 
7.1.2 Apresentar e justificar a sua posição - 
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Escutar e respeitar a posição de outrem 
sobre aspetos relevantes em situações que 
envolvam informação matemática 
Compreender a posição de outrem 
7.2 Selecionar, aplicar e interpretar 
representações para evidenciar compreensão 
e resolução de um problema, para registar 
uma estratégia de resolução e para o 
descrever a outros 
- 
8.1 - Identificar a questão do problema 
Identificar as condições do problema 
Identificar os dados do problema relevantes para a 
sua resolução 
Selecionar as estratégias a utilizar na resolução do 
problema 
Implementar a(s) estratégia(s) selecionada(s) 
Evidenciar uma ou mais soluções para o problema 
ou concluir sobre a inexistência desta 
Analisar a(s) estratégia(s) implementada(s) e 
corrigir eventuais erros 
Relacionar informações do problema entre si e com 
informações anteriores 
Usar adequadamente convenções matemáticas 
9.1 Apresentar argumentos matemáticos válidos, 
claros e completos para defesa da sua 
posição e justificar métodos, procedimentos 
e resultados 
- 
9.2 Apresentar e justificar a sua posição 
Escutar e respeitar a posição de outrem 
sobre aspetos relevantes em situações que 
envolvam informação matemática 
Compreender a posição de outrem (avaliar 
os argumentos matemáticos de outrem, 
identificando nestes, pontos fortes e 
limitações), sendo capaz de a parafrasear  
Questionar e responder a questões de 
esclarecimento do pensamento matemático  
Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou em que 
haja informação matemática 
- 
10 Selecionar, aplicar e interpretar 
representações para evidenciar compreensão 
e resolução de um problema, para registar 
uma estratégia de resolução e para o 
descrever a outros 
Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou em que 
haja informação matemática 
- 
11 C.5.4 - 
12.1 - Identificar a questão do problema 
Identificar as condições do problema 
Identificar os dados do problema relevantes para a 
sua resolução 
Selecionar as estratégias a utilizar na resolução do 
problema 
Implementar a(s) estratégia(s) selecionada(s) 
Evidenciar uma ou mais soluções para o problema 
ou concluir sobre a inexistência desta 
Analisar a(s) estratégia(s) implementada(s) e 
corrigir eventuais erros 
Relacionar informações do problema entre si e com 
informações anteriores 
Usar adequadamente convenções matemáticas 
12.2 Apresentar argumentos matemáticos válidos, 
claros e completos para defesa da sua 
posição e justificar métodos, procedimentos 
e resultados  
Selecionar e identificar a melhor solução (no caso 
de ser apresentada mais que uma) 
Justificar a solução selecionada através da melhor 
adequação à(s) condição(ões) e aos objetivos do 
problema 
12.3 Apresentar argumentos matemáticos válidos, 
claros e completos para defesa da sua 
posição e justificar métodos, procedimentos 
Selecionar e identificar a melhor solução (no caso 
de ser apresentada mais que uma) 
Justificar a solução selecionada através da melhor 
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e resultados  
Apresentar e justificar a sua posição 
Escutar e respeitar a posição de outrem 
sobre aspetos relevantes em situações que 
envolvam informação matemática 
Compreender a posição de outrem (avaliar 
os argumentos matemáticos de outrem, 
identificando nestes, pontos fortes e 
limitações), sendo capaz de a parafrasear  
Questionar e responder a questões de 
esclarecimento do pensamento matemático 
(por exemplo: Qual a tua posição sobre 
“…”?; Por que és dessa opinião?; O que qu 
adequação à(s) condição(ões) e aos objetivos do 
problema 
13 Apresentar argumentos matemáticos válidos, 
claros e completos para defesa da sua 
posição e justificar métodos, procedimentos 
e resultados 
Selecionar e identificar a melhor solução (no caso 
de ser apresentada mais que uma) 
Justificar a solução selecionada através da melhor 
adequação à(s) condição(ões) e aos objetivos do 
problema 
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3. Orientações ao professor 
Este ponto inclui sugestões/recomendações ao professor, de cariz prático, no 
sentido de apoiar os alunos na realização das situações propostas no respetivo GA. Por 
este motivo, considera-se que a leitura de ambos os documentos deve ser conjunta. 
3.1 Como apoiar os alunos?  
3.1.1 Linhas gerais de atuação 
Esclarecimentos relativos às situações propostas 
Cada situação proposta no GA deverá ser lida, imediatamente, antes da sua 
resolução. Recomenda-se que tal seja feito, em voz alta por um aluno que domine bem 
a leitura. Deste modo, espera-se promover uma melhor compreensão do enunciado, por 
parte dos ouvintes. Após a leitura, segue-se o esclarecimento de palavras 
desconhecidas. 
Registos no guião do aluno 
É natural que os alunos decidam alterar, muitas vezes, os seus registos, 
comprometendo uma apresentação clara e inequívoca do seu pensamento. Para a 
promover, recomenda-se o uso do lápis e da borracha. 
Os registos devem ser efetuados, exclusivamente, nos devidos espaços, ou seja, 
entre o enunciado da questão a que diz respeito e o seguinte. 
Quando o professor entender ser necessário, os alunos podem usar folhas de 
rascunho, do lápis e da borracha. Quando tal suceda, é fundamental acautelar que os 
alunos passem toda a informação relevante (registo de dados, de procedimentos e de 
resultados) da folha de rascunho para o seu guião. 
Organização do modo de trabalho 
As situações propostas nos guiões do aluno recomendam diferentes modos de 
trabalho: individual, pequeno grupo ou turma.  
O potenciar de cada modo de trabalho a favor do fazer e aprender matemática por 
parte dos alunos coloca diferentes e variados desafios e exigências ao professor. Nesse 
sentido, apresentam-se ao professor, conselhos de atuação (Bishop e Goffree, 1986) 
focados em cada modo de trabalho. Com efeito, os gestores eficientes de sala de aula 
distinguem-se pela sua capacidade de prever e prevenir os problemas em vez de os 
remediar. 
 
Gestão das propostas de resolução em turma  
Para potenciar um clima que inspire confiança à participação dos alunos, importa: 
• Negociar regras de intervenção e observar o seu cumprimento. Para 
promover o bom funcionamento de discussões em turma é fundamental a 
negociação e o estabelecimento prévio, de um conjunto de normas. A respeito 
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do relacionamento entre os alunos e entre estes e o professor estas devem 
indicar, com clareza, o que se espera de cada um e o que é e não é permitido. 
Relativamente à regulamentação da participação de cada um, as regras devem 
estar muito bem definidas, como por exemplo: mão no ar; só falar quando o 
professor der a palavra. É conveniente mantê-las e ser firme no seu 
cumprimento para que os alunos entendam a sua importância e a necessidade 
de serem respeitadas. Em suma, estas normas e regras devem ser sentidas 
pelos alunos como uma necessidade sua para o bom funcionamento da partilha 
em turma e não como imposição do professor. É importante que os alunos 
sintam que o professor está a controlar a situação. Sinais claros de que tal 
sucede poderão ser: estabelecer contacto ocular; fazer perguntas adequadas, ou 
seja, focadas no assunto em discussão; evitar longas pausas; evitar distrações 
dos alunos, ignorando acontecimentos que o propiciem ou tomando uma atitude 
firme e terminante, no exato momento do seu acontecimento; evitar desvios ao 
assunto em foco. 
• Gerir a participação dos alunos. Cabe ao professor incentivar a participação 
do maior número de alunos. Por vezes, tal implica estar atento a alunos que 
aparentam querer intervir mas têm dificuldade em assumir a palavra. Existem 
crianças que gostam de exibir os seus conhecimentos ou desempenho perante 
os colegas e professor. O seu contributo precisa de ser cuidadosamente 
controlado. Nesse sentido, poderá bastar relembrar as regras de participação 
estabelecidas. Contrastando, existem crianças que se sentem inibidas a 
participar por observarem um melhor desempenho dos colegas do que o seu, ou 
por recearem que os outros julguem as suas ideias com base num critério de 
certo/errado ou devido à sua timidez natural. Neste caso, o professor deve 
esclarecer que o importante é a partilha do que cada um alcançou e encorajá-las 
a participar evidenciando que os seus contributos são aceites e valorizados.  
• Dispor os lugares. Sugere-se a disposição dos alunos em ferradura/em “U”. 
Deste modo, o contacto ocular entre todos será possível e permitirá ao professor 
uma gestão mais eficaz das intervenções. Além disso, continuará a ser possível 
observar eventuais registos no quadro.  
• Questionar e responder aos alunos. Muitas vezes, os alunos questionam o 
professor. Este pode responder, diretamente, desde que não esteja implícita a 
resposta final à situação proposta ou pode evitar fazê-lo e devolver à turma, as 
questões que lhe são postas. A este papel de consultor poderá precisar de aliar o 
papel de supervisor. Enquanto supervisor, é fundamental que o professor 
garanta que os alunos registem os procedimentos adotados na resolução das 
situações bem como os resultados ou conclusões alcançadas. Enquanto 
consultor, o professor precisa de garantir que os alunos estão envolvidos e de 
que estão a compreender a tarefa em que a turma está envolvida. Para que 
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todos os alunos se envolvam é essencial que o professor identifique o(s) 
motivo(s) que levam alguns a não o fazerem. Alguns podem estar relacionados 
com a não compreensão do que é pedido fazer ou não compreensão das 
propostas dos colegas. Neste caso, as questões que o professor possa dirigir aos 
alunos podem providenciar pistas acerca do motivo. É importante que seja 
paciente e persistente com o aluno e que não desista dele. Tal significa que 
poderá interromper o diálogo com o mesmo quando estiver constrangido mas 
que o retome num momento em que o sinta mais à-vontade e confiante. Na 
orientação de discussões em turma o professor não deve contentar-se com a 
apresentação que os alunos do trabalho desenvolvido mas incitá-los a justificar 
as opções tomadas perante os colegas: 
• Queres recontar o problema? 
• O que é pedido no problema? 
• Qual foi o teu plano para o resolver? 
• Por que fizeste desse modo? 
• Não o poderias ter feito assim [apresentar alternativa válida e/ou inválida]? 
Pode acontecer que alguns alunos apresentem dificuldades em responder a tais 
perguntas. Para que estes alunos desenvolvam o seu desempenho, o professor 
pode pedir que se dirijam ao quadro e pedir o auxílio dos outros alunos na sua 
resolução, explicando como o tinham feito: 
• O que acham da ideia do vosso colega? 
• Alguém quer fazer uma pergunta ao colega? 
• Como poderia ser melhorada a proposta de resolução apresentada pelo 
colega? 
As discussões entre colegas possuem vantagens para o aluno e para o professor. 
O desenvolve capacidades de concentração, interpretação e decisão, pois têm 
que estar atentos para compreenderem as ideias dos colegas, reflectirem sobre 
a validade dos mesmos e decidirem sobre a razoabilidade dos resultados. 
Quando o professor é eficaz e não directivo na condução da discussão em turma 
consegue avaliar os níveis de compreensão dos alunos e, a partir daí ajudá-los e 
orientá-los. 
 
Gestão das propostas de resolução em díade e em grupo pequeno 
As situações propostas nos guiões podem ser de resolução a pares ou em pequeno 
grupo 3 ou 4 elementos. 
• Estabelecer critérios de composição dos grupos. Ao longo da 
implementação do GA é conveniente manter os mesmos grupos. Caso existam 
grupos de trabalho habituais, o professor recomenda-se mantê-los. Caso não, 
um critério sugerido para a sua composição poderá ser o de proximidade ou 
afastamento de níveis de desempenho. A esse respeito, o professor precisa de 
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prever se existirá ou não uma relação de benefício mútuo para alunos com 
diferentes níveis de desempenho. Alunos com baixos níveis de desempenho 
poderão sentir-se inibidos por outros de desempenho superior. Podem, poderá 
acontecer que os primeiros se sintam estimulados pelos segundos a desenvolver 
as suas competências. Cabe ao professor antever o funcionamento do grupo, 
também, ao nível da personalidade de cada aluno. 
• Intervir na escolha de um líder de grupo. É muito provável que alguns 
alunos assumam o papel de líder do grupo. O domínio contínuo por uma pessoa 
deve ser desencorajado pois, por vezes, essa liderança revela-se autoritária e 
compromete a participação dos colegas. Para o evitar, o professor pode: instituir 
o “líder rotativo”; colocar todos os líderes dominantes num grupo; 
consciencializar o líder do seu comportamento e das consequências e animá-lo a 
modificar-se. Relativamente a estas estratégias, importa que o professor pese os 
benefícios para o grupo. Sugere-se que na escolha de um líder, o professor 
pense num aluno onde seria desejável promover o desenvolvimento de 
capacidades associadas a essa função, por exemplo, por a assumir raras vezes 
ou por ser menos participativo no grupo  
• Promover uma boa interacção no grupo. Para fomentar condições de 
interacção no grupo propícias a um trabalho colaborativo de qualidade é, 
preciso, antes de mais, que os alunos sintam que o professor se encontra por 
perto para os apoiar. Nessa medida, o professor precisa de estar atento em 
dedicar a todos os grupos, sensivelmente, o mesmo tempo. Em cada 
intervenção, o professor deve focar-se em maximizar os benefícios do trabalho 
de grupo. Tal envolve incentivar a colaboração, a cooperação, o confronto de 
ideias entre os elementos do grupo baseado no respeito pelo outro, o que por 
vezes, implica “arbitrar” discussões. Ainda assim, alguns alunos podem hesitar 
em dar um contributo para o grupo. Essa inibição pode resultar da impaciência 
de colegas em obter uma resposta correcta e o aluno sentir que não a consegue 
alcançar. Essa situação pode revelar-se ameaçadora e uma experiência 
frustrante para o aluno. Consequentemente, pode conduzi-lo ao isolamento e 
impedi-lo de continuar a pensar. Por conseguinte, o professor deve fazer sentir 
ao grupo que é importante dar espaço e voz a cada elemento e reforçar a 
importância de se escutarem e respeitarem a opinião de cada um. 
 
Gestão das propostas de resolução individual 
Muitas das situações propostas no GA são de resolução individual. O 
acompanhamento do professor ao aluno será, necessariamente, diferente de quando 
este trabalha, em grupo. Os conselhos que a seguir são enunciados são breves, pois 
alguns dos anteriores são aplicáveis no trabalho individual.  
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• Ensinar critérios de análise do trabalho desenvolvido ao aluno. Quando o 
professor verificar que o aluno demonstra dificuldades e bloqueios na resolução 
da situação proposta, poderá ajudá-lo a localizar a origem do erro e a utilizar 
procedimentos auto-correctivos, sem nunca “dar a resposta” ou ser muito 
diretivo na condução a esta. Para que o aluno seja mais eficiente e autónomo 
nesta tarefa é essencial que o professor lhe facilite o conhecimento de critérios 
pelos quais pode avaliar se a resposta está adequada ao pedido e se a estratégia 
utilizada é válida.  
• Feedback positivo. Do ponto de vista afetivo, o aluno sente-se mais confiante 
no seu desempenho quando recebe elogios do líder da turma.  
 
Desenvolvimento da comunicação (em) matemática 
A adoção, da parte do professor, de um papel desafiador do pensamento 
matemático do aluno pode contribuir para o desenvolvimento da CM. Como fazê-lo? 
Sugere-se que o professor assuma um papel de “liderança participativa” (Boavida et al., 
2008). Por exemplo, poderá começar por mobilizar os alunos a se escutarem entre si, a 
pedir explicações e justificações e a incentivá-los a participar na discussão.  
Nesta partilha do pensamento matemático, é essencial que o professor conduza 
um bom questionamento. Boavida et al. (2008) referem que num bom questionamento 
é fundamental que o professor:  
• “não faça perguntas que tenham por resposta apenas “sim” ou “não”; 
• dê tempo aos alunos para reflectirem e responderem; 
• evite formular perguntas que, de alguma forma, incluam a resposta; 
• evite responder às suas próprias perguntas.” (p. 66) 
 
Os autores acrescentam que as características de uma boa pergunta são aquelas: 
• “que obrigam o aluno a alguma aprendizagem pelo facto de lhes 
responder; 
• que obrigam à análise, à reflexão, à explicação de raciocínios; 
• que obrigam a pensar em níveis mais elaborados; 
• cuja resposta constitui uma boa pista, para o professor, sobre aquilo que o 
aluno efectivamente sabe e aquilo que não sabe.” (p. 66) 
Neste processo oral, assim como no da escrita, é importante insistir em que os 
alunos apresentem argumentos matematicamente válidos e que usem a linguagem 
matemática com precisão. Isto significa que passem da linguagem corrente e de 
representações informais para o domínio de vocabulário matemático adequado e de 
representações convencionais. A este respeito, algumas questões do GA solicitam o uso 
combinado de diversas formas de representar ideias matemáticas. Entre estas, as 
icónicas (imagens, desenhos, esquemas) e as simbólicas (símbolos, vocabulário 
matemático, linguagens). Ou seja, é importante que o professor incentive os alunos a 
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combinar o uso destes tipos de representação, ajudando-os a evoluir, 
progressivamente, de representações informais para outras formais.  
Em síntese, a comunicação, quer escrita, quer oral, necessita de ser sentida pelo 
aluno como natural, real e fundamental para a organização e clarificação do seu 
pensamento matemático, assim como, para o tornar evidente a outrem. Como líder da 
turma, cumpre ao professor providenciar as condições básicas para que essa partilha 
suceda com confiança. 
 
Desenvolvimento da resolução de problemas 
Existem problemas de resolução individual e de grupo. Em ambos os casos, é 
importante que o professor dê oportunidade aos alunos de os resolverem, por si. 
Contudo, é desejável que acompanhe o seu trabalho. O questionamento aos 
alunos deve ser norteado pelo estímulo à reflexão e não pelo providenciar de respostas, 
mesmo que o aluno mantenha uma resposta desadequada ao que se pretende. Para 
compreender os passos dados pelo aluno no âmbito da resolução de um problema, 
sugerimos as seguintes questões: 
• Que dados achas(te) relevantes para resolver o problema? 
• Quais são as condições do problema? 
• Qual é(foi) o teu plano? 
• Como o pensas executar (o executaste)? 
• Encontraste uma solução? Qual? 
• A solução é adequada às condições do problema? 
• Tentaste encontrar outra solução? 
• Consegues chegar à mesma solução usando outras estratégias? 
• Já reviste o que fizeste até chegar à solução? 
 
Sugerimos expressões de que o professor se pode socorrer para iniciar questões 
que permitam compreender decisões e ações do aluno: 
• O que significa […]? 
• O que queres dizer com […]? 
• Podes explicar por que […]? 
• Então o que queres dizer é […]? 
• Consegues mostrar como fizeste? 
• Podes descrever […]? 
 
No trabalho de grupo, alguns alunos precisarão de ser encorajados a apresentar 
as suas propostas de solução e a explicarem e defenderem a sua adequação. A este 
propósito, é fundamental incentivar os alunos a formularem questões pertinentes uns 
aos outros, como as focadas nos pedidos de explicação do procedimento adotado na 
resolução do problema e da razoabilidade da(s) solução(ões) apresentada(s) (todos os 
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problemas apresentam, pelo menos, uma solução). Explicações que não passam de 
simples descrições ou resumos de procedimentos devem ceder o lugar a argumentos 
matemáticos. 
Em suma, cabe ao professor estimular o aluno a defender a sua posição, de uma 
forma, progressivamente, mais autónoma e melhor sustentada. Para que tal suceda, a 
cultura de sala de aula tem de permitir que os alunos, atendendo a regras, 
previamente, negociadas, consigam partilhar as suas ideias, com confiança. 
3.1.2 Exploração das situações integradas no guião do 
aluno 
 
Estas orientações estão organizadas de acordo com as três fases da visita ao JC 
para explorar o módulo CT: Antes da visita; Durante a visita e Após a visita. Em cada 
fase é referido o item do GA sobre a qual recaem as sugestões/recomendações. 
Acompanhando a indicação dos itens está a referência ao modo de trabalho 
sugerido, conforme evidenciado abaixo. 
Individual –    A pares –  Grupo –   Turma –  
O número de elementos no caso de Grupo será igual ou superior a três, consoante 
o professor considerar mais conveniente, atendendo ao total de elementos de turma e à 
natureza da situação proposta. Entende-se que para um melhor funcionamento do 
trabalho de grupo, este não deve ser constituído por mais de quatro elementos. 
 
Capa e apresentação da organização do guião  
 
A exploração do GA deve ser iniciada com a observação da sua capa, focando a 
imagem do módulo a explorar. O professor pode questionar os alunos acerca da 
descrição do mesmo, por exemplo: 
• Que forma tem o módulo? Quantas arestas? Quantos vértices? Quantas 
faces (a parte superior é aberta)? Que outras formas de aquário já viram? 
Podem descrevê-las por palavras? Podem desenhá-las? 
• Qual o conteúdo do módulo? 
• Onde podemos encontrar tais espécies? 
A descrição da forma do aquário será, particularmente, na resolução de situações 
propostas para durante e após a visita, pelo que, será importante que o professor 
proporcione um momento de diálogo entre e com os alunos acerca de tais 
características. A descrição do conteúdo do aquário tem o propósito de relacionar o seu 
nome com o conteúdo e a identificação do habitat das espécies. Características de 
algumas das espécies habitantes do aquário e da água deste serão exploradas em 
situações problemáticas. 
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A apresentação da organização do GA é iniciada por duas personagens – robalos -
que se identificam como habitantes do aquário. A escolha destas personagens deve-se 
ao facto de habitarem o aquário e de o robalo ser uma espécie envolvida na resolução 
de algumas situações problemáticas propostas no GA. 
Sugere-se que a leitura do conteúdo de cada balão seja atribuída a um diferente 
aluno combinando, previamente, que o nome deste só será revelado, no exato 
momento da leitura. Deste modo, espera-se contribuir para uma maior atenção por 
parte dos ouvintes. 
O primeiro balão apresenta as personagens que convidam o aluno a visitar o JC. 
Cada um dos três balões seguintes refere, de forma sumária, o que será proposto aos 
alunos em cada uma das fases da visita ao JC: Antes da visita; Durante a visita; Após a 
visita. Deste modo, espera-se que os alunos compreendam a estrutura do documento e 
se sintam entusiasmados e compelidos a envolverem-se ativamente na realização das 
situações propostas. 
 
Nota: 
 É conveniente informar os alunos que o GA não será entregue, de imediato, na 
íntegra; cada item só será providenciado, à medida que seja proposto resolvê-lo. Logo 
após a resolução das propostas de uma folha do GA, esta deve ser recolhida e 
arquivada. Assim, é importante que os alunos se identifiquem com o seu número de 
aluno e escrevam a data (no formato Dia/Mês/Ano) da resolução da situação, em cada 
página, nos respetivos locais, devidamente, assinalados para tal em rodapé. Esta 
recomendação deve ser efetuada, sempre, antes de o item ser lido. Aquando da recolha 
das folhas, é conveniente verificar se o aluno redigiu as informações requeridas. 
 
Antes da visita 
 
Item 1  
Aconselha-se a leitura do enunciado por um aluno com fluência (sugestão válida 
para os itens seguintes). O professor poderá sugerir aos alunos que, entretanto, vão 
destacando os dados relevantes. 
 
Item 2  
Aquando da leitura em voz por um aluno, interromper a propósito da polegada. 
Aproveitar para questionar os alunos se i) a régua de algum aluno tinha tal graduação, 
ii) já alguma vez o teriam ouvido, e se sim, em que contexto, e se não, o que 
perceberam da leitura. Recomendar aos alunos que redijam um texto, o mais completo 
e explícito possível. 
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Item 3  
Após um aluno ler, em voz alta, para a turma, poderá ser necessário que o 
professor esclareça os conceitos de temperatura e de salinidade e a forma como estão 
apresentados, pelo que, se recomenda incentivar os alunos a colocar dúvidas acerca do 
enunciado e/ou o professor tomar a iniciativa de o fazer. Poderá ser útil aos alunos que 
o professor recomende destacar a informação relevante no enunciado. 
Recomendar aos alunos que redijam um texto explicativo, apresentando todos os 
argumentos relevantes que sustentam a sua posição, de forma clara e precisa. 
 
Item 4  
Dada a extensão do enunciado e da novidade e complexidade de que se reveste o 
seu conteúdo, recomenda-se interromper a leitura de um aluno para a turma para 
esclarecer dúvidas. Alerta-se para a possibilidade de o gráfico apresentado poder não 
ser familiar aos alunos. Por isso, sugere-se que o professor recorra a questões na 
interpretação oral do gráfico pelos alunos. Atente-se que tais questões não sejam 
passíveis de direcionar para a resposta. 
 
Item 5  
Embora o domínio dos conceitos de aquacultura e de salubridade não sejam 
essenciais para a resolução do item, o seu domínio pelos alunos i) afigura-se 
interessante, na perspetiva das áreas curriculares de CFN e de Estudo do Meio, pelo que 
se sugere dialogar com os alunos acerca dos mesmos, e ii) será importante na 
resolução de itens posteriores.  
 
Itens 6.1 e 6.2  
Recomenda-se que a leitura de cada item seja, logo, procedida da sua resolução 
pois a resposta ao segundo depende da resposta ao primeiro. Sugere-se ao professor 
que informe os alunos de que diferentes representações matemáticas e estratégias são 
admissíveis. 
 
Durante a visita  
A turma realizará as propostas, ao mesmo tempo, primeiro, junto ao Aquário da 
nossa Costa e depois, no LEduC. 
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Aquário da nossa Costa  
Item 7.1.1  - Item 7.1.2  - Item 7.2  
Na resolução do item 7.1.1, o professor poderá apoiar os alunos, apenas no 
esclarecimento de vocabulário. 
Na resolução do item 7.1.2, a intervenção do professor será essencial, na 
coordenação da apresentação das propostas. Sugere-se que o professor promova a 
oralidade de alunos que têm mais dificuldade nesse aspeto e também em alunos com 
dificuldade na Medição e/ou em realizar estimativas. O professor pode questionar os 
alunos acerca do que preencheram: “Quanto achas que mede o AC em 
altura/largura/comprimento? Por que tens essa ideia?”; “Por que escolheste essa 
unidade de medida? Haverá alguma unidade de medida melhor? Que unidades de 
medida não seriam adequadas e porquê?”; “Que instrumento escolherias para medir 
essa dimensão? Porquê? Haverá algum instrumento melhor para o efeito? Que 
instrumentos de medida não seriam adequados e porquê?”; No fim, o monitor proporá 
aos alunos usar a fita de costureira, questionando-os acerca das vantagens do seu uso 
na medição do AT. 
Na resolução do item 7.2., sugere-se que o professor selecione dois alunos com 
dificuldade no que envolve a Medição para medir o aquário.  
 
No LEduC 
Item 8  
Antes de entrarem no LEduC, recomenda-se que o professor forme os grupos de 
trabalho e lhes atribua mesas para se estabelecerem. Após a resolução individual de 
cada item, os alunos podem manipular os recursos referidos no enunciado com o apoio 
de um adulto. Devem, então, registar o resultado obtido. 
 
Item 9.1  - Item 9.2  
Na resolução do item 9.1, o professor deverá apenas apoiar no que respeita ao 
esclarecimento de vocabulário. 
Na resolução do item 9.2, o professor apenas intervirá para mediar conflitos ou 
para questionar o pensamento dos alunos mas sem os direcionar para uma resposta. 
 
Após a visita 
Item 10  
O professor apenas poderá sugerir aos alunos que recordem o AC. 
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Item 11  
O professor poderá sugerir aos alunos que recordem, visualmente, o AC antes da 
sua descrição. Poderá alertá-los para não escreverem paralelepípedo e aludirem ao 
máximo de características geométricas do aquário, de forma precisa.  
 
Item 12.1  - Item 12.2  - Item 12.1  - Item 12.2  
Durante a resolução do item 12.1, será importante que o professor circule por 
entre os grupos de trabalho com o intuito de incentivar os alunos argumentarem a sua 
posição. Nesse sentido, poderá ajudar ao confronto de ideias entre colegas, colocando-
lhes questões e estimulando ao questionamento entre elementos do mesmo grupo. 
Na resolução do item 12.2, o professor poderá escolher a ordem pela qual cada 
grupo apresentará as suas propostas à turma. É importante que durante esse processo, 
os alunos registem a propostas dos colegas nos devidos locais. Recomenda-se que o 
professor estimule o diálogo entre quem apresenta e a quem é apresentado, sobretudo, 
entre alunos com maior timidez e/ou maior dificuldade de expressão oral, ao nível da 
argumentação e contra-argumentação matemática. Alerta-se para que se promova a 
exposição oral de todos os elementos do grupo que apresenta. Constituem questões 
interessantes aos alunos as que enfoquem: o cumprimento ou não das condições 
(orçamento, coabitação entre espécies, variedade de espécies, género dos exemplares, 
etc) do enunciado; e a estratégia usada para representar o caminho até à solução. 
Alertar os alunos de que podem selecionar uma proposta que não seja a do seu grupo 
mas que todos os alunos têm de redigir os argumentos que a apõem. 
Na resolução do item 12.3, recomenda-se que o professor selecione alunos, de 
entre os que menos participaram na resolução do item anterior para sumariar as 
propostas dos grupos e ajudar a construir os textos. 
Na resolução do item 12.4, recomenda-se que o professor mantenha os grupos de 
trabalho desta fase da visita e que circule por entre os grupos relembrando os alunos 
para atentarem á informação constante no quadro do item anterior. 
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A PREENCHER PELO ALUNO 
Nome: _________________________________________________________ 
Número: _______________________________________________________ 
 
 
 
 
A PREENCHER PELA INVESTIGADORA 
Número do aluno: ________________________________________________ 
 
 
 
Tarefa Global 1 
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Instruções Gerais 
 
• Deves responder às questões a lápis. 
• Podes usar borracha e régua graduada. 
• Não apagues cálculos, nem esquemas ou desenhos que uses nas tuas respostas. 
• Lê e responde a todas as perguntas com a máxima atenção. 
• Se acabares antes do tempo limite, revê as tuas respostas. 
 
 
 
 
 
 
 
 
A tarefa tem duas partes. 
Tens 45 minutos para responder a cada parte. 
No fim da primeira parte há um intervalo. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Mostra do que és capaz! ☺ 
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Parte A 
 
1. O Rui foi para um campo de férias, onde havia um aquário. No dia 1 de Agosto, 
foram colocados sessenta litros de água no aquário. Nos dias 7, 14, 21 e 28 foi 
substituída uma quantidade igual de água. No dia 28, o total de água substituída 
correspondia à terça parte da água inicial do aquário. Observa o quadro 1. 
 
Quadro 1. Calendário de Agosto 
Domingo Segunda-feira Terça-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira Sábado 
1 2 3 4 5 6 7 
8 9 10 11 12 13 14 
15 16 17 18 19 20 21 
22 23 24 25 26 27 28 
29 30      
  
 
Quantos litros terão sido substituídos em cada semana? Apresenta os cálculos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Terão sido substituídos ____ litros de água por semana. 
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2. Os monitores compraram sacos de amêijoas para colocar em dois aquários. 
 
 
Figura 1. Amêijoas vendidas em sacos 
 
A peixeira colocou-os na balança. Esta ficou em equilíbrio com 2 sacos num braço e 3 
no outro. Onde diz “Completa”, indica a massa de cada saco.  
 
2 sacos 
 
3 sacos 
 
             _________    _________   _________   _________   _________ 
 
 
 
Podes registar aqui os teus cálculos. 
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3. Os monitores compraram: 5 esgana-gatas; 5 mexilhões; 2 caranguejos. 
Queriam distribuir igual número de exemplares por 3 aquários. O caranguejo e o 
mexilhão não devem partilhar o mesmo aquário porque o primeiro come o segundo.  
 
 
3.1 O João sugeriu a distribuição apresentada no quadro 2. 
 
Quadro 2. Proposta do João 
Aquário Número de exemplares Total 
Caranguejo Mexilhão Esgana-gata  
A 2 1 1 4 
B 0 1 3 4 
C 0 3 1 4 
 
 
No quadro seguinte, escreve uma razão a favor e outra contra a proposta do Rui. 
 
Proposta do Rui 
Razão a favor Razão contra 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
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3.2 Apresenta uma proposta que respeite as condições referidas pelos monitores. 
 
Quadro 3. Distribuição das espécies pelos aquários 
Aquário Numero de exemplares Total 
Caranguejo Mexilhão Esgana-gata  
A     
B     
C     
 
 
 
 
4. Um dos peixes adoeceu. Na loja de animais havia dois tipos de embalagens com 
antibiótico. Assinala  a opção mais vantajosa, pensando na relação preço quantidade. 
 
Embalagem A Embalagem B 
 
100 ml 
6€  
200 ml 
11€ 
  
 
Por que achas que a opção que assinalaste representa a compra mais vantajosa? 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
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Parte B 
 
5. As crianças foram ao parque infantil. A figura 3 mostra como se sentaram no 
balancé. Este ficou equilibrado pois existia tanta massa num lado como no outro.  
 
 
 
 
Figura 2. Crianças em equilíbrio no balancé 
 
 
Descobre qual a medida de massa de cada um, sabendo que: 
• O José tem 30 kg; 
• Se o José sair do balancé, o Luís também terá de sair para se manter o equilíbrio; 
• O Luís tem menos 10 kg do que a Lina e menos 10 kg do que a Ana; 
• Os seis companheiros têm, no total, 200 kg. 
 
Na figura 3, completa os espaços escrevendo a medida da massa de cada um. 
Apresenta os cálculos que efectuares. 
              
  Lina Rui José           Eva Luís Ana 
 
  
 
 
 
 
 
   
              
 ____kg ___kg ___kg     ___kg ___kg ___kg 
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6. Os monitores apresentaram às crianças um espelho piramidal (fig. 4). Trata-se de 
um brinquedo antigo usado para transformar figuras disformes noutras (fig. 5 e fig. 6). 
 
   
Figura 3. Espelho piramidal e 
caixa de cabedal para a guardar 
Figura 4. Espelho piramidal 
colocado no centro de um quadro 
Figura 5. Imagem observada no 
espelho piramidal a partir do quadro 
 
6.1 A cada criança foi dado um cartão espelhado. No seu verso, estava uma grelha. 
Observa, em seguida, a representação do verso desse cartão. 
1cm 
              
 
              
               
               
               
               
               
               
               
               
               
               
               
               
 
Na grelha, apresenta a tua proposta de planificação do espelho piramidal sabendo que:  
• a base quadrangular tem 12 cm de perímetro; 
• as faces triangulares têm 4 cm de altura. 
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6.2 Os monitores desafiaram as crianças a escrever as instruções de planificação do 
espelho piramidal para que outras pudessem fazê-lo. 
 
No quadro 4, apresenta a tua proposta de instruções da planificação Para isso: 
• tem em conta a planificação que propuseste;  
• quando escreveres o texto, usa a informação pedida. 
 
Quadro 4. Instruções para planificar o espelho piramidal 
Instruções para a planificação da pirâmide espelhada (no texto das instruções inclui as 
informações pedidas) 
• Área (em cm2) do cartão espelhado entregue 
__________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________ 
• Nome da figura geométrica que corresponde à base desenhada 
• Medida dos lados da figura geométrica da base 
__________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________ 
• Número de faces triangulares desenhadas 
• Altura de cada face triangular 
_________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________ 
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7. O Rui telefonou para casa. Completa o último balão, de acordo com o diálogo. 
1 
 
 
 
 
 
 
 
 
2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Olá mana! Hoje fiz um 
brinquedo que transforma 
figuras disformes noutras 
figuras.  
Olá Rui! Uau! Também 
quero fazer um 
brinquedo desses. Que 
forma tem? 
Tem a forma de um 
sólido geométrico mas 
não me lembro do seu 
nome… 
Que pena! Descreve-
mo. Sê o mais 
completo possível na 
descrição. Vou tentar 
descobrir o seu nome. 
Está bem: ____________________________________________ 
_____________________________________________________ 
_____________________________________________________
_____________________________________________________
_____________________________________________________
_____________________________________________________
_____________________________________________________
_____________________________________________________ 
_____________________________________________________
_____________________________________________________
_____________________________________________________ 
_____________________________________________________ 
_____________________________________________________
_____________________________________________________
_____________________________________________________ 
_____________________________________________________ 
_____________________________________________________
_____________________________________________________ 
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8. A Marta fez uma figura no geoplano. A Carla quis desenhar a imagem dessa figura. 
A linha a tracejado representa o sítio onde foi colocado o espelho para obter a sua 
imagem. 
 
Figura feita pela Marta Imagem da figura feita pela Marta 
 
A Marta disse à Carla como podia reproduzir a imagem da figura, sem usar as palavras 
quadrangular e quadrado. Como o poderá ter feito? 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
9. O Rui e a Lia jogaram à “batalha naval”. O objectivo do jogo é afundar a frota do 
inimigo, com ‘tiros’. Disparam-se três tiros seguidos. Para isso, é preciso dizer as 
coordenadas (letra e número) do local onde se pensa que estão os navios, os 
submarinos, …. Observa onde o Rui encaixou um navio usando três pinos. 
 
 
 
A Rita acertou com três tiros no navio do Rui. Que coordenadas indicou? 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
Apêndice B2 Tarefa-teste Parcial 1  
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A PREENCHER PELO ALUNO 
Nome: _________________________________________________________ 
Número: _______________________________________________________ 
 
 
 
 
A PREENCHER PELA INVESTIGADORA 
Número do aluno: ________________________________________________ 
 
 
 
Tarefa Parcial 1
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Instruções Gerais 
 
 Deves responder às questões a lápis. 
 Podes usar borracha e régua graduada. 
 Não apagues cálculos, nem esquemas ou desenhos que uses nas tuas respostas. 
 Lê e responde a todas as perguntas com a máxima atenção. 
 Se acabares antes do tempo limite, revê as tuas respostas. 
 
 
 
 
 
 
 
 
A tarefa tem duas partes. 
Tens 45 minutos para responder a cada parte. 
No fim da primeira parte há um intervalo. 
 
 
 
 
 
 
 
Mostra do que és capaz!  
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Parte A 
 
 
1. A Rita deu uma festa de aniversário. A Ana ofereceu-lhe um mobile que trazia 8 
contas iguais que se podiam enfiar em fios e atar em pregos.  
 
 
Figura 1. Mobile da Rita equilibrando 8 contas 
 
 
Cada prego distava do seguinte 1 cm. Cada conta tinha 1 g.  
A Rita registou, no quadro 1, as situações em que conseguiu equilibrar as contas. 
 
 
Quadro 1. Situações de equilíbrio das contas no mobile 
Braço da esquerda Braço da direita 
Massa total das contas (g) Comprimento (cm) Massa total das contas (g) Comprimento (cm) 
3 4 4 3 
2 5 5 2 
1 2 2 1 
6 1 1 6 
 
 
1.1 Ela observou os dados do quadro 1. Concluiu que havia um modo de prever quando 
as contas se iriam equilibrar. Explica como e dá um exemplo que não esteja no quadro. 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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1.2 A Ana tirou do seu colar três contas com diferentes massas: 1 g; 2 g; 3 g.  
 
1.2.1 A Rita tirou duas contas do seu colar. Cada uma tem 1 g. Colocou-as no mobile.  
 
Figura 2. Mobile da Rita 
 
Desenha onde deve a Ana colocar a sua conta de 3 g para equilibrar as da Rita. 
Apresenta os cálculos que efectuares. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1.2.2 Desenha, no mobile, uma proposta de equilíbrio das 3 contas da Ana. 
 
 
 
 
 
Apresenta os cálculos que efectuares. 
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2. O Pedro ofereceu à Rita uma catapulta e cilindros. 
 
 
Figura 3. Catapulta da Rita 
 
 
2.1 Os convidados projectaram cilindros do mesmo material mas com massa diferente. 
Mediram a que distância foi projectado cada cilindro. Observa os resultados obtidos. 
 
Quadro 2. Projecção de cilindros de diferentes massas 
Massa do cilindro (g) Distância a que foi projectado (dm) 
10 5 
20 10 
30 15 
50 25 
 
 
Na tentativa seguinte, usaram outro cilindro que foi projectado a 13 dm. Com base 
nos resultados registados no quadro, rodeia o cilindro que pensas que terão usado. 
 
 
15 g 
 
25 g 
 
35 g 
 
 
Apresenta as razões que apoiam a tua opinião. 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
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2.2 Projectaram uma esponja a 1,2 m de comprimento. Para tal, variaram apenas 
a altura do ponto de apoio da catapulta. Observa onde caíram as esponjas. 
 
 
Figura 4. Locais do primeiro impacto no solo de cada esponja 
 
 
Observa o quadro onde registaram as distâncias a que as esponjas foram projectadas.  
 
Quadro 3. Tentativas para acertar no alvo com uma esponja 
Altura do ponto de apoio (cm) Distância a que a esponja foi projectada (m) 
5 0,70 
8 0,80 
10 1,10 
12 1,30 
 
 
2.2.1 Com base no quadro, que relação encontras entre a altura do ponto de apoio e a 
distância a que foi projectada uma esponja? 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
 
 
2.2.2 Com base no quadro, que altura sugeririas que tivesse o ponto de apoio, de 
modo a que a esponja fosse projectada 1,2 m? Porquê? 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
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Parte B 
 
 
3. A Rita decidiu comprar um pantógrafo com dinheiro recebido no aniversário. O 
pantógrafo serve para reduzir ou ampliar uma figura, com a ajuda de alavancas.  
 
Figura 5. Ampliação de uma figura usando um pantógrafo 
 
 
3.1 A Rita e o Rui foram a uma loja comprar peças para montar um pantógrafo. 
 
Quadro 4. Construção de um pantógrafo 
Artigo  Quantidade necessária  Quantidade disponível 
Tábua 31,2 cm x 2 cm 3 29 
Tábua 25,2 cm x 2 cm 1 12 
Tacha 3 35 
Porca 2 17 
 
3.1.1 A Rita e o Rui têm opinião diferente quanto ao máximo de pantógrafos que é 
possível montar com a quantidade de artigos disponível na loja.  
 
 
Assinala  a opção com a qual concordas. 
 A Rita tem razão.   O Rui tem razão.   Nenhum deles tem razão. 
 
Apresenta as razões que apoiam a tua opinião. 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
Acho que dá para montar 35 
pantógrafos porque reparei que o 
artigo que há em maior quantidade 
disponível é a tacha. 
Penso que dá para montar 17 
pantógrafos. Esta é a quantidade 
disponível de porcas, o artigo que 
há em menor quantidade. 
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3.1.2 Se achas que nenhum tem razão, apresenta a tua proposta e os cálculos.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Penso que é possível montar, no máximo, _______ pantógrafos. 
 
 
 
3.2 No quadro, observa a variedade de artigos da loja para construir pantógrafos. 
 
Quadro 5. Artigos disponíveis para construir um pantógrafo 
Artigo  
Variedade Preço 
(euros) 
Ilustração Descrição 
Conjunto de 3 tábuas 
31,2 cm x 2 cm 
 Tábuas de plástico 4 
 Tábuas de alumínio 5 
 Tábuas de madeira 6 
Tábua 25,2 cm x 2 cm 
  Tábua de alumínio 1 
 Tábua de madeira 1,50 
Conjunto de 3 tachas  Tachas 0,10 
Conjunto de 2 porcas  Porcas 0,10 
 
Observa a figura 5 e o quadro 5. Quantos pantógrafos diferentes é possível 
construir? Para tal, podes usar cálculos, palavras, esquemas, desenhos.  
 
 
 
 
 
 
 
 
É possível construir ____ pantógrafos diferentes.
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3.3 A Rita comprou artigos para montar um pantógrafo. Gastou 6,50 €. Completa o 
quadro 8 com a variedade de artigos que poderá ter escolhido e o seu preço. 
 
Quadro 6. Construção do pantógrafo da Rita 
Artigo  Descrição da variedade escolhida Preço (euros) 
Conjunto de 3 tábuas 31,2 cm x 2 cm                                       
Tábua 25,2 cm x 2 cm   
Conjunto de 3 tachas   
Conjunto de 2 porcas   
Total  
 
 
Apresenta os cálculos que efectuares.  
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3.4 O pacote de sumo da Rita rebentou e molhou as instruções para montar o 
pantógrafo. Escreve-as no quadro, com base nas ilustrações e nas indicações dadas. 
 
Quadro 7. Instruções para montar o pantógrafo 
Ilustração do pantógrafo em construção Instruções para a construção do pantógrafo 
 
 Indica a distância a que cada furo deve ser feito, 
em cada braço, em relação à extremidade que vês à 
direita. Lembra-te da unidade de medida! 
Braço A: ____________________________________ 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
Braço B: ____________________________________ 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
Braço C: ____________________________________ 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
Braço D: ____________________________________ 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
 
 Indica os braços que se unem e quais os furos que 
se encaixam, formando pontos de apoio 
 Indica a posição relativa dos braços A e o braço C 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
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3.5 A Rita quis construir uma caixa para guardar o pantógrafo. Para saber como 
planificá-la, usou o pacote de leite que tinha rebentado. 
 
Figura 6. Pacote de leite da Rita 
 
Lavou e recortou o pacote. Depois, copiou a sua planificação para uma grelha. Na 
grelha seguinte, desenha a planificação que pensas que a Rita copiou. 
1 cm 
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Instruções Gerais 
 
 Deves responder às questões a lápis. 
 Podes usar borracha e régua graduada. 
 Não apagues cálculos, nem esquemas ou desenhos que uses nas tuas respostas. 
 Lê e responde a todas as perguntas com a máxima atenção. 
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No fim da primeira parte há um intervalo. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Mostra do que és capaz! 
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Parte A 
 
 
1. No sótão de casa, o Rui descobriu um caleidoscópio. É constituído por três espelhos 
unidos pelas arestas com a parte reflectora voltada para o interior.  
 
  
Figura 1. Caleidoscópio Figura 2. Imagens formadas no interior do caleidoscópio 
 
O quadro 1 diz respeito à construção do caleidoscópio encontrado. Apresenta a tua 
proposta de textos relativos à sua construção, incluindo a informação pedida.  
 
Quadro 1. Apoio à construção de um caleidoscópio 
Ilustração do caleidoscópio 
em construção 
Instruções para a construção do caleidoscópio (no texto das 
instruções inclui as informações pedidas) 
 
Medida dos lados dos espelhos unidos com adesivo 
_______________________________________________ 
_______________________________________________
_______________________________________________
_______________________________________________ 
 
Medida dos lados do triângulo formado pela união dos espelhos 
_______________________________________________
_______________________________________________
_______________________________________________
_______________________________________________ 
 
Medida de comprimento da fita adesiva usada para unir todas as arestas do 
caleidoscópio  
_______________________________________________
_______________________________________________
_______________________________________________
_______________________________________________ 
 
Colocar missangas no interior do periscópio.  
Apontar o triângulo transparente para a luz.  
Espreitar pelo orifício. 
Girar, lentamente. 
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2. O Rui não tinha espelhos. Por isso, resolveu planificar o caleidoscópio em papel 
reflector. Desenhou um triângulo. Associada a esta figura geométrica, quis desenhar um 
rectângulo com 20 cm de perímetro. Usa a tua régua para continuar a planificação. 
 
1cm 
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3. O Rui decidiu convidar um amigo a vir a sua casa experimentar o caleidoscópio.  
 
3.1 Completa a mensagem que lhe terá enviado por telemóvel. 
 
Mensagem do Rui 
Olá João! Vem a minha casa experimentar um 
caleidoscópio que fiz. Dá para ver imagens 
espectaculares! Não me lembro do nome do sólido 
geométrico com que se parece. Por isso, descrevo-te 
as suas características geométricas e as suas medidas: 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
___________________________________________ 
Consegues imaginá-lo? 
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3.2 O João adorou o caleidoscópio do Rui. Por isso, imaginou construir o seguinte. 
 
 
Figura 3. Caleidoscópio imaginado pelo Rui 
 
Para revestir as faces rectangulares, precisa de fazer uma estimativa da área de uma 
face. Assinala () a estimativa mais próxima da área de uma face rectangular. 
 
15 cm2    50 cm2    200 cm2  
 
Explica como estimaste. 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
 
 
4 Para construir o caleidoscópio, o João comprou: 4 missangas; 1 rolo de adesivo; 3 
espelhos iguais. O talão rasgou-se, não sendo possível ver o preço de cada espelho. 
 
O João gastou 10 euros. Quanto terá custado cada espelho? 
Apresenta os cálculos que efectuares. 
 
 
 
 
 
 
 
Cada espelho custou ___________ €. 
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Parte B 
 
 
5 O João e o Rui desenharam figuras em grelhas com as seguintes características: 
 Cada quadrícula tem 1 cm de lado. 
 A linha a tracejado representa um eixo de simetria de reflexão da figura.  
 
5.1 O João desenhou um rectângulo com 12 cm de perímetro dividido em dois 
rectângulos congruentes pelo eixo de simetria de reflexão. Desenha um rectângulo que 
respeite essas condições. 
 
 
 
5.2 O Rui desenhou um hexágono com simetria de reflexão.  
 
O Rui usou os números e as letras da grelha para dizer ao João como deveria desenhar 
o hexágono. Escreve as instruções que deverá ter dado ao João. 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
5.3 Pinta, a lápis, metade do hexágono, de modo a ter simetria de reflexão. 
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6 O João e o Rui foram a uma exposição. Um dos módulos chamava-se caleidoscópio 
octante (palavra que provém de oito) pois permite-nos ver alguns poliedros colocando 
apenas uma das suas partes (ele reproduz as outras sete). 
 
 
Figura 4. Caleidoscópio octante 
 
 
O João colocou um cubo no caleidoscópio, obtendo a ilusão de observar outro maior 
com 16 dm3 de volume. 
 
 
Figura 5. Cubo colocado pelo João no caleidoscópio octante 
 
 
Rodeia o cubo que pensas que o João terá escolhido. 
 
 
1 dm3 
 
 
2 dm3 
 
 
 
3 dm3 
Podes usar desenhos e/ou cálculos para explicar como chegaste à tua resposta. 
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7 Sobre o espelho inferior desse módulo, o João e o Rui colocaram uma grelha na qual 
tinham pintado uma figura. Obtiveram 3 imagens. 
Na grelha seguinte, as linhas a tracejado representam os espelhos. Pinta a figura onde 
achas que a terão pintado para se observarem as imagens apresentadas. 
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8 Num cruzamento de estrada com pouca visibilidade aconteciam muitos acidentes.  
 
 
Figura 6. Cruzamento com pouca visibilidade 
 
O Sr. Zé vai colocar um espelho mas ainda não decidiu se será côncavo ou convexo.  
 
 
Figura 7. Reflexo de lápis em diferentes tipos de espelho 
 
8.1 Assinala  o espelho que pensas ser o mais adequado. 
 
Espelho côncavo      Espelho convexo  
 
Convence o Sr. Zé de que o espelho escolhido é a melhor opção. Completa o quadro. 
Apresenta uma razão… 
A favor do espelho que escolheste Contra o espelho que não escolheste 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
 
 
8.2 Na figura 8, assinala (X) onde colocarias o espelho para evitar acidentes. Escreve 
as razões que apoiam a tua escolha. 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
Apêndice B4 Tarefa-teste Parcial 3  
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 Página 1 de 10 
 
 
 
A PREENCHER PELO ALUNO 
Nome: _________________________________________________________ 
Número: _______________________________________________________ 
 
 
 
 
A PREENCHER PELA INVESTIGADORA 
Número do aluno: ________________________________________________ 
 
 
 
Tarefa Parcial 3
 Página 2 de 10 
Instruções Gerais 
 
 Deves responder às questões a lápis. 
 Podes usar borracha e régua graduada. 
 Não apagues cálculos, nem esquemas ou desenhos que uses nas tuas respostas. 
 Lê e responde a todas as perguntas com a máxima atenção. 
 Se acabares antes do tempo limite, revê as tuas respostas. 
 
 
 
 
 
 
 
 
A tarefa tem duas partes. 
Tens 45 minutos para responder a cada parte. 
No fim da primeira parte há um intervalo. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Mostra do que és capaz! 
 Página 3 de 10 
Parte A 
 
 
1. A turma do João construiu um aquário com base nas ilustrações do quadro 1. 
 Escreve as instruções de cada fase, incluindo as informações pedidas. 
 
Quadro 1. Instruções de apoio à construção de um aquário  
Ilustração do periscópio 
em construção 
Instruções para a construção do periscópio 
(no texto das instruções inclui as informações pedidas) 
 
 Quantidade de vidros e suas medidas 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
 
 Posição dos 4 vidros na vertical em relação ao que está na horizontal  
 Amplitude do ângulo obtido pela união de 2 vidros 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
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2. Os alunos precisam de comprar silicone para unir os vidros. A figura 1 representa o 
aquário montado e as linhas mais grossas mostram onde se aplicará o silicone. 
 
 
Figura 1. Locais de aplicação da silicone no aquário da turma 
 
 
O folheto de uma loja apresentava a seguinte informação sobre embalagens de silicone: 
 
Embalagem A Embalagem B 
 
12 dl 
7 €  
6 dl 
 4 € 
 
Quantas unidades de cada tipo de embalagem precisam de comprar para colar o 
aquário? Tem em conta que a turma: 
 quer gastar o mínimo possível; 
 estimou que em cada aresta onde seria aplicado o silicone, fossem 
usados 5 dl desse produto 
 
Apresenta os cálculos que efectuares. Depois, apresenta a tua proposta no quadro 2. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Quadro 2. Proposta de compra de embalagens de silicone 
Embalagem Custo unitário (€) Quantidade Custo total (€) 
A 7   
B 4   
  Custo da compra (€)  
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3. Para transportar o aquário, a turma planificou um caixote, em cartão. 
 
 
 
Figura 2. Caixote construído pelos alunos 
 
 
Desenha uma possível planificação do caixote. 
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4. Observa a representação do aquário e as suas medidas exteriores.  
 
 
Figura 3. Aquário da turma do João 
 
 
4.1 A professora encomendou, por telefone, uma cobertura justa ao aquário para 
manter os valores da temperatura estáveis. A empregada pediu a descrição das 
características geométricas do aquário para fazer a cobertura. Sem usar a palavra 
“cubo” como as descreverias? 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
 
 
4.2 A cobertura só não tapará o fundo do aquário. 
 
Considerando isso, assinala () a tua estimativa da área total da cobertura. 
 
 25 dm2    80 dm2    125 dm2 
 
Explica como pensaste para estimar a área da cobertura. 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
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Parte B 
 
 
5. A turma apanhou seres vivos, na ria de Aveiro, junto ao oceano. Usaram um copo 
graduado para medir o seu volume (figura 4). 
 
 
Figura 4. Processo para calcular o volume de uma estrela-do-mar 
 
Tendo em conta as características do aquário, o grupo do João só podia ficar com 
exemplares que, no seu conjunto, tivessem 100 cl de volume. No quadro 3, regista 
o número de exemplares que propões escolher para cada espécie. 
 
Quadro 3. Espécies apanhadas na ria de Aveiro junto ao oceano 
Nome 
comum 
Ilustração Medida do 
volume 
(em cl) 
Número de exemplares 
apanhados  
Número de exemplares 
destinado ao aquário 
Tainha 
 
25 3  
Estrela-do-
mar 
 
20 6  
Berbigão 
 
1 10  
 
Apresenta os cálculos que efectuares. 
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6. No mercado, os alunos encontraram espécies capturadas na ria de Aveiro.  
 
Quadro 4. Espécies capturadas na ria de Aveiro 
Nome Ilustração Custo do kg (€) Curiosidades 
Berbigão  
 
2 Chama-se pente ao conteúdo do seu interior 
Lapa 
 
4 Fixam-se às rochas costeiras 
Mexilhão  3 Fazem parte da alimentação das estrelas-do-mar 
 
Os alunos querem aumentar a diversidade e gastar o máximo possível até 10 €.  
 
6.1 O João sugeriu comprar 3,5 kg de berbigão e 1 kg de mexilhão. Completa o quadro. 
Proposta do João 
Razão a favor Razão contra 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
__________________________________ 
 
Apresenta os cálculos que efectuares. 
 
 
 
 
 
 
 
 
6.2 De entre as espécies apresentadas, quais e quantos exemplares sugeres comprar?  
Apresenta os cálculos que efectuares. 
 
 
 
 
 
 
 
Berbigão: _____;  Lapa: _____;  Mexilhão: _____.  Custo total: _____ €
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7. A turma leu, num catálogo, informação sobre alimento adequado aos seus peixes.  
 
7.1 A marca Peixes felizes comercializa embalagens com 120 g de alimento. Os peixes 
precisam de uma dose diária de 10 g. Só voltam a comprar alimentos daí a 30 dias. No 
mínimo, quantas embalagens devem ser compradas? Apresenta os cálculos que 
efectuares. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
No mínimo, devem ser compradas ______ embalagens de alimento. 
 
 
 
7.2 Quando voltou à loja, só havia alimento para peixes da marca Super Alimento.  
Assinala  a opção de compra mais vantajosa, pensando na relação preço quantidade. 
 
Embalagem A Embalagem B 
  
50 g  
3 € 
  
100 g 
5 € 
 
  
  
Como convencerias a turma a optar pela compra da embalagem que assinalaste? 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
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8. Para manter o aquário limpo e equilibrado, a turma comprou um acondicionador. As 
instruções alertavam para adicionar 5 ml do produto por cada 20 l de água do aquário, 
por três vezes (no 1º, no 7º e no 14º dias). O aquário tinha 60 l. Que quantidade, em 
mililitros, foi gasta? Apresenta os cálculos que efectuares. 
 
 
 
 
 
 
 
 
A turma gastou _____ ml de acondicionador no conjunto das três vezes. 
 
 
9. A Ana e o Zé compraram aquários iguais. Cada um comprou 3 peixes de modo a 
que a  massa do aquário e o seu conteúdo não partissem a prateleira.  
Descobre qual a medida de massa de cada peixe sabendo que: 
 A Ana comprou 1500 g de peixe e o Zé também; 
 A tainha tem 600 g; 
 A tainha tem mais 200 g do que o sargo; 
 A dourada tem tanta massa quanto o sargo; 
 À dourada faltam 100 g para ter tanta massa quanto a savelha. 
 
Apresenta os cálculos que efectuares. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Peixes da Ana:  Sargo ____g;  Tainha ____g;  Robalo ____g. 
 
Peixes do Zé:  Esgana-gata ____g;  Dourada ____g;  Savelha ____g. 
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Parte A 
 
 
1. Numa semana, os peixes dos primos do João apresentaram dificuldades 
respiratórias e morreram. O veterinário disse que os valores de pH e de nitratos 
(quadro 1) prejudicaram a saúde dos peixes. 
 
 
Quadro 1. Condição da água para os peixes atendendo ao valor de pH e de nitratos 
 
Curiosidade Valores Condição da água para peixes 
Nitratos 
(mg/l) 
Provêm da decomposição 
de restos de comida e de 
fezes dos animais 
Até 0,5  Boa, inofensiva  
Entre 0,5 e 0,9  Desadequada 
Mais do que 1 Perigosa 
pH Permite saber se a água 
é ácida ou não 
8 Valor adequado 
 
Entre 4 e 7,9  
Entre 8,1 e 10,9 
Perigosa 
 Menos de 4 
Mais de 11 
Mortífera 
 
 
O veterinário pediu os valores de pH e de nitratos da água do aquário nessa semana. 
 
Quadro 2. Valores diários registados numa semana relativos à água do aquário 
 Dia 1 Dia 2 Dia 3 Dia 4 Dia 5 Dia 6 Dia 7 
Nitratos (mg/l) 0,1 0,6 0,8 0,9 1 1,3 1,5 
pH 8 7 5,8 5 4 3,5 3,1 
 
 
Em que dia pensas ser mais provável os peixes terem morrido? Explica a tua opinião. 
Penso que foi no dia _________ porque ______________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
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2. O João ajudou os primos a mudar a água do aquário. Ofereceu-lhes uma enguia e 
dois ouriços-do-mar. Para conhecerem o volume de cada exemplar usaram um 
recipiente graduado com água. Primeiro, colocaram os ouriços-do-mar. Depois, 
retiraram um dos ouriços-do-mar e colocaram a enguia. 
 
 
 
Figura 1. Sequência da colocação dos ouriços-do-mar e da enguia no recipiente graduado com água 
 
 
Os ouriços-do-mar têm o mesmo volume. Indica o volume de cada exemplar. Apresenta 
os cálculos que efectuares 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ouriço-do-mar (cada um): __________ cl. 
 
Enguia: __________ cl.
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3. Observa o logótipo criado pelo João que foi inspirado na silhueta de uma estrela-do-
mar. 
 
Figura 2. Logótipo inventado pelo João 
 
Por telefone, encomendou a impressão do logótipo em camisolas. Não usou a palavra 
estrela. Como o poderá ter descrito? Escreve os pormenores de que te lembrares. 
_____________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
 
 
4. Para recuperar peixes doentes, os primos do João compraram um aquário hospital. 
 
 
Figura 3. Medidas do interior do aquário hospital dos primos do João 
 
Para colocarem areia, precisam de conhecer a medido do volume que irá ocupar no 
aquário. Qual será a medida do volume, em dm3, que a areia ocupará? Assinala  a 
estimativa mais próxima.  
 15 dm3      45 dm3      225 dm3 
 
Explica como pensaste para escolher a estimativa mais próxima. 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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5. Depois da areia, colocaram 40 l de água. O veterinário recomendou aplicar 2 ml de 
um produto por cada 10 l de água, uma vez por dia, durante 5 dias. Esse produto é 
vendido em embalagens de 10 ml. Qual é o número mínimo de embalagens a comprar? 
Apresenta os cálculos que efectuares. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O número mínimo de embalagens a comprar é __________.
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6. O João e os primos foram ao mercado do peixe. Escolheram comprar dois sacos de 
amêijoas e um robalo. A peixeira pesou-os em duas vezes.  
 
 
Figura 4. Pesagens dos sacos de amêijoas e de um robalo 
 
 
O robalo e os dois sacos de amêijoas têm em conjunto 2000 g. Qual é a massa de 
cada um? Apresenta os cálculos que efectuares. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Saco de amêijoas (cada): _______ g. 
 
Robalo: _______ g. 
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7. Em casa, o João sugeriu aos primos usar uma catapulta para encestar uma bola. 
Para tal, deveriam acertar no interior do rectângulo junto ao cesto, a 1 m do solo. 
 
 
Figura 5. Tabela de basquetebol dos primos do João 
 
 
Em cada tentativa, mudaram só a medida do comprimento dos braços da 
catapulta. Usaram uma fita métrica para medir a altura de projecção da bola e 
registaram os resultados. Observa o quadro 1. 
 
 
Quadro 1. Tentativas de encestar uma bola usando uma catapulta 
Medida do comprimento do braço onde estava a 
bola (cm) 
Altura de projecção da bola (m) 
5 0,74 
10 0,82 
25 1,20 
15 0,93 
 
 
Com base nos resultados, completa a frase seguinte. 
Para encestar a bola, acho que o braço com a bola deveria medir ____cm porque 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
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8. O João e os primos foram ao parque infantil.  
   
João (25 kg) Pedro (25 kg) Miguel (50 kg) 
Figura 6. João e os primos 
 
Dois dos balancés estavam ocupados por outras crianças. 
  
Figura 7. Crianças que ocupam dois balancés 
 
 
O balancé ilustrado representa o único livre. Nele, apresenta uma proposta de equilíbrio 
do João e dos primos. Escreve o nome de cada criança na posição (A, B, C ou D) onde 
sugeres que se sente. Duas crianças podem sentar-se na mesma posição. 
 
 
 
 
Apresenta os cálculos que efectuares.  
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9. O João encontrou um prisma de vidro na casa dos primos. Observa o que aconteceu 
quando o colocou junto a uma janela e a luz do sol o atravessou. 
 
 
Figura 8. Comportamento de um feixe de luz solar ao atravessar um prisma de vidro 
 
O João telefonou para uma loja a encomendar um prisma de vidro para si mas não usou 
a palavra prisma. Escreve, com pormenor, como achas que o poderá ter descrito. 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
 
 
10. Usa a régua para completares a representação do prisma. Ensaia a lápis. Depois, 
quando tiveres a certeza, usa a caneta. 
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11. O João foi ao cabeleireiro, o qual gosta de colocar desafios aos clientes. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 9. O João e o cabeleireiro observando a sua imagem no espelho 
 
 
Ajuda o João a ter um corte gratuito. Para isso, podes usar desenhos, cálculos, 
palavras. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A imagem dos olhos do barbeiro está a _____ decímetros dos olhos do João. 
Sabias que a distância dos teus olhos ao espelho é igual 
à distância entre o espelho e a imagem dos teus olhos? 
Ofereço-te o corte de cabelo se adivinhares a 
distância, medida em decímetros, entre os teus 
olhos e a imagem dos meus olhos. 
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Descrição do Laboratório Aberto de Educação em Ciências 
e do Jardim da Ciência 
 
No Departamento de Educação da Universidade de Aveiro [UA], situa-se o 
Laboratório Aberto de Educação em Ciências [LEduC]. Este compreende um 
laboratório e uma sala de trabalho, conforme ilustração seguinte. Os seus 
propósitos são o de promover a cultura científica de alunos que integram cursos 
superiores de ensino vocacionados para a Educação Básica (Pré-Escolar, 1.º e 2.º 
CEB), e a investigação em educação em ciências no âmbito da formação inicial, 
contínua e continuada, e de pós-graduação (mestrado e doutoramento), 
nomeadamente, no desenvolvimento de recursos didáticos. 
 
Ilustração 1. Laboratório Aberto de Educação em Ciências do Departamento de Educação da 
Universidade de Aveiro 
 
 
O LEduC possui uma extensão educativa denominada Jardim da Ciência [JC]1 
a qual se configura como espaço de ENF de Ciências. O JC visa promover a cultura 
científica desde os primeiros anos de idade através da exploração de módulos e 
desafios de ciência sobre temáticas diversificadas que despertem gosto, 
curiosidade, questionamento e envolvimento profundo dos visitantes. 
Habitualmente, os visitantes são divididos em grupos acompanhados por monitores 
e docentes, explorando um módulo de cada vez. 
 
Ilustração 2. Vista parcial do Jardim da Ciência 
 
 
Estando sedeado numa instituição de formação de professores, o JC é, 
também, espaço de formação de professores (inicial e continuada) dos primeiros 
                                           
1 Para mais informação acerca do JC sugere-se a consulta de http://www.ua.pt/jardimdaciencia/. 
anos de escolaridade na área da didática das ciências, e de investigação na área da 
educação em ciências. Assim, pretende promover a integração entre a EF e ENF de 
Ciências, como suporte à planificação de visitas de estudo, e à investigação. 
Os módulos do JC encontram-se ao ar livre (dispersos por cerca de 600m2) e 
integram circuitos temáticos (Luz, Água, Forças e Movimento), à exceção de 
quadros de Expressão. No Espaço Desafios - área coberta com 15m2 -, os visitantes 
são desafiados a (des)montar, testar e explorar o funcionamento de dispositivos, 
maquetas e mecanismos. Em seguida, ilustra-se a referida organização do JC. 
 
Esquema 1. Organização do Jardim da Ciência 
 
 
Na ilustração seguinte é possível observar os Quadros de Expressão onde os 
visitantes são convidados a registarem as suas impressões acerca da visita, 
recorrendo a marcadores, a ímanes e a outros objetos e materiais disponíveis. 
 
Ilustração 3. Quadros de Expressão do Jardim da Ciência 
 
 
O espaço coberto do JC, denominado Espaço Desafios, possui três mesas 
baixas compridas e respetivos escabelos onde se encontram objetos para os 
visitantes realizarem jogos e desafios sobre Ciência e/ou Tecnologia (por exemplo, 
• Tenda de Espelhos
• Prisma Giratório
Circuito temático 
Luz
• Aquário da nossa Costa
• Circuitos de Água 
(Parafuso de Arquimedes, 
Solta a Água e Rodopio da 
Água)
• Viscitubos
Circuito temático 
Água
• Cordas que Tocam
• Girabolas
• Vai Rodando
• Vai e vem nas Cadeiras
• Aeroskate
Circuito temático 
Forças e 
Movimento
• Ímanes
• Marcadores
• Apagadores
Quadros de 
Expressão
• Dispositivos, maquetas e 
mecanismos de temática 
diversa, por exemplo, 
magnetismo e óptica
Espaço Desafios
periscópios, prismas, espelhos curvos, puzzles, jogos de construção, quadros 
magnéticos e ímanes), conforme observável na ilustração seguinte. 
 
Ilustração 4. Espaço Desafios do Jardim da Ciência 
 
 
O JC possui os seguintes circuitos temáticos e respetivos módulos que os 
integram: Luz (Prisma Giratório e Tenda de Espelhos); Forças e Movimento (Cordas 
que Tocam, Aeroskate, Girabolas, Vai Rodando e Vai e vem nas Cadeiras); e Água 
(VisciTubos, Aquário da nossa Costa e Circuitos de Água que incorpora Eleva a 
Água, Solta a Água, e Rodopio da Água). O quadro seguinte ilustra os módulos, e 
respetivos placards, organizados nos três circuitos temáticos. 
 
Quadro 1. Circuitos temáticos, módulos e placards do Jardim da Ciência 
 
Circuito Módulo Placard 
L
U
Z
 
  
 
 
  
 
Á
G
U
A
 
 
 
  
 
 
 
 
 
  
 
Á
G
U
A
 
 
 
  
 
 
 
 
 
  
Anexo B Guião de validação do recurso didático “Visita de Estudo ao Jardim 
da Ciência: explorando… o aquário Tropical – guião do aluno” 
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Colóquio da investigação à prática: interacções e debates  
Oficina Resolução de problemas e comunicação (em)matemática no Jardim da Ciência 
Aveiro, fevereiro de 2008           Agradecemos a sua colaboração! 
 
FICHA DE AVALIAÇÃO DO RECURSO DIDÁCTICO 
Documento: Explorando o Aquário Tropical – Guião do Aluno 
Colecção: Visita de Estudo ao Jardim da Ciência [JC] 
Público-alvo: Alunos do 4º ano do 1º CEB  
Aplicação do documento: Sala de aula e JC 
 
1. Avalie o referido documento, no seu global. Assinale com X.  
Indicadores de concordância: C – Concordo   Nc – Não concordo 
Nº Questão Indicadores de concordância C Nc 
1.1 Os conteúdos explorados adequam-se ao ano de escolaridade   
1.2 A linguagem adequa-se ao nível de desenvolvimento dos alunos   
1.2 As tarefas adequam-se ao nível de desenvolvimento dos alunos   
1.4 As tarefas (Antes e Depois da visita) adequam-se à sala de aula   
1.5 As tarefas desenvolvidas no JC e na sala de aula articulam-se    
1.6 O aspecto gráfico é atractivo   
 
2. Avalie o referido documento, relativamente às tarefas Durante a visita. Assinale com X. 
Escala: 1 - nenhum(a)      2 - pouco(a)        3 – razoável         4 – bastante         5 - muito bom(a) 
Nº Parâmetro Escala 1 2 3 4 5 
2.1 Adequabilidade das tarefas aos espaços e aos módulos do JC      
2.2 Desenvolvimento de capacidades de resolução de problemas      
2.2 Desenvolvimento de capacidades de comunicação (em)matemática      
2.4 Desenvolvimento de conhecimentos, de capacidades e de atitudes positivas relativas a 
Ciências Naturais 
     
2.5 Desenvolvimento de conhecimentos, de capacidades e de atitudes positivas relativas a 
Matemática 
     
2.6 Atractividade das tarefas (interesse e motivação)      
2.7 Rigor científico do conteúdo      
2.8 Conexões entre Ciências Naturais e Matemática      
2.9 Manuseamento acessível dos instrumentos utilizados      
2.10 Sequência das tarefas      
2.11 Organização do modo de exploração das tarefas (individual, grupo, …)      
 
3. Em grupo, considerem e registem limitações e sugestões ao documento e ao que o envolve (basta o 
registo de um elemento do grupo). Quando referentes às alíneas relativas às questões 1 e 2 e aos 
parâmetros, indiquem o número. 
Nº Limitações 
___ 
___ 
___ 
___ 
___ 
___ 
___ 
___ 
___ 
___ 
___ 
_______________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________ 
 
Nº Sugestões 
___ 
___ 
___ 
___ 
___ 
___ 
___ 
___ 
___ 
___ 
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
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Através do preenchimento do Quadro 1 pretende-se conhecer a sua avaliação, relativamente, ao documento “Explorando o Aquário Tropical – Guião do Aluno 
[GA]”, especificamente, no que diz respeito ao que pensa que cada item do referido documento pode promover ou não em termos do desenvolvimento de capacidades 
ligadas à resolução de problemas e à comunicação (em)matemática. Por favor, assinale quando concorda (C) e quando não concorda (NC). 
 
 CAPACIDADES MATEMÁTICAS ITENS DE “EXPLORANDO O AQUÁRIO TROPICAL – GA” 
 Capacidades relativas à resolução de problemas 1.1.1 1.1.2 1.2 1.3 2.1 2.2 2.3 3 4 5 6 7 8 9 
1 Formular o problema por outras palavras               
2 Identificar a incógnita do problema               
3 Identificar a(s) condição(ões) do problema               
4 Identificar os objectivos a alcançar               
5 Identificar os dados do problema relevantes para a sua resolução               
6 Identificar um problema relacionado com o que se quer resolver               
7 Seleccionar uma ou mais estratégias de resolução do problema               
8 Descrever as estratégias implementadas               
9 Justificar as estratégias implementadas               
10 Analisar as estratégias implementadas               
11 Seleccionar a melhor solução (no caso de ser apresentada mais que uma)               
12 Justificar a solução seleccionada através da melhor adequação à(s) condição(ões) e aos objectivos               
13 Evidenciar a(s) solução(ões) alcançada(s)               
14 Descrever o trabalho desenvolvido até ao alcance da melhor solução               
15 Adequar os meios e as estratégias utilizadas na comunicação da resolução do problema a uma audiência               
16 Identificar dificuldades na resolução do problema               
17 Identificar acções bem sucedidas               
18 Utilizar a solução e/ou o método em outras situações               
 Capacidades relativas à comunicação (em)matemática 1.1.1 1.1.2 1.2 1.3 2.1 2.2 2.3 3 4 5 6 7 8 9 
1 Descrever estratégias e processos matemáticos utilizados em diversas situações               
2 Utilizar argumentos fundamentados em aspectos matemáticos, de forma lógica e adequada, para defender uma tomada de 
posição pessoal 
              
3 Questionar o pensamento matemático do outro               
4 Avaliar o pensamento matemático do outro               
5 Ler e interpretar correctamente e em contexto informação matemática contida em textos de natureza diversa               
6 Traduzir a linguagem comum em linguagem matemática e o inverso               
7 Utilizar a linguagem matemática para expressar ideias matemáticas ou de outra natureza com precisão               
8 Escrever pequenos textos de matemática, sobre a matemática ou em que haja informação matemática               
9 Interpretar correctamente representações matemáticas               
10 Relacionar objectos e materiais físicos e representações matemáticas com ideias matemáticas               
11 Construir representações matemáticas adequadas à mensagem e à audiência               
12 Definir a mensagem a apresentar               
13 Definir a audiência da mensagem               
14 Adequar a mensagem à audiência               
15 Definir o formato da apresentação               
16 Adequar o formato da apresentação à mensagem e à audiência               
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 CAPACIDADES MATEMÁTICAS ITENS DE “EXPLORANDO O AQUÁRIO TROPICAL – GA” 
 Capacidades relativas à resolução de problemas 10.1 10.2 10.3 10.4 10.5 11 12.1 12.2 13.1 13.2 13.3 13.4 13.5 14.1 15 
1 Formular o problema por outras palavras                 
2 Identificar a incógnita do problema                
3 Identificar as condições do problema                
4 Identificar os objectivos a alcançar                
5 Identificar os dados do problema relevantes para a sua resolução                
6 Identificar um problema relacionado com o que se quer resolver                
7 Seleccionar uma ou mais estratégias de resolução do problema                
8 Descrever as estratégias implementadas                
9 Justificar as estratégias implementadas                
10 Analisar as estratégias implementadas                
11 Seleccionar a melhor solução (no caso de ser apresentada mais que uma)                
12 Justificar a solução seleccionada através da melhor adequação à(s) condição(ões) e aos 
objectivos 
               
13 Evidenciar a(s) solução(ões) alcançada(s)                
14 Descrever o trabalho desenvolvido até ao alcance da melhor solução                
15 Adequar os meios e as estratégias utilizadas na comunicação da resolução do problema a uma 
audiência 
               
16 Identificar dificuldades na resolução do problema                
17 Identificar acções bem sucedidas                
18 Utilizar a solução e/ou o método em outras situações                
 Capacidades relativas à comunicação (em)matemática 10.1 10.2 10.3 10.4 10.5 11 12.1 12.2 13.1 13.2 13.3 13.4 13.5 14.1 15 
1 Descrever estratégias e processos matemáticos utilizados em diversas situações                
2 Utilizar argumentos fundamentados em aspectos matemáticos, de forma lógica e adequada, 
para defender uma tomada de posição pessoal 
               
3 Questionar o pensamento matemático do outro                
4 Avaliar o pensamento matemático do outro                
5 Ler e interpretar correctamente e em contexto informação matemática contida em textos de 
natureza diversa 
               
6 Traduzir a linguagem comum em linguagem matemática e o inverso                
7 Utilizar a linguagem matemática para expressar ideias matemáticas ou de outra natureza com 
precisão 
               
8 Escrever pequenos textos de matemática, sobre a matemática ou em que haja informação 
matemática 
               
9 Interpretar correctamente representações matemáticas                
10 Relacionar objectos e materiais físicos e representações matemáticas com ideias matemáticas                
11 Construir representações matemáticas adequadas à mensagem e à audiência                
12 Definir a mensagem a apresentar                
13 Definir a audiência da mensagem                
14 Adequar a mensagem à audiência                
15 Definir o formato da apresentação                
16 Adequar o formato da apresentação à mensagem e à audiência                
 
  
Anexo C Relatório de validação do recurso didático “Visita de Estudo ao 
Jardim da Ciência: explorando… o aquário Tropical – guião do 
aluno” efetuada por docentes do Ensino Superior 
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Validação de “Visita de Estudo ao Jardim da Ciência: explorando… o 
aquário Tropical – guião do aluno” por docentes do Ensino Superior  
Considerando que os recursos didáticos se destinam a alunos do 4.º ano do 
1.º CEB e estabelecem conexões entre Matemática e CFN, contactaram-se 
especialistas da área da educação, particularmente, na formação de professores 
para os primeiros anos de escolaridade. Para tanto, obteve-se a anuência de três 
validadores com tais perfis, descritos no quadro seguinte. 
 
Quadro 1. Perfis dos validadores do recurso didático “Visita de Estudo ao Jardim da Ciência: 
explorando… o aquário Tropical – guião do aluno” 
Área de 
especialidade 
Percurso académico Experiência letiva Observações  
Didática da 
Biologia 
Doutoramento em 
Didática Mestre em 
Educação, área de 
especialização 
Informática 
Ensino Secundário 
Ensino Superior: 
Didática das Ciências 
(Biologia/Geologia, 
Física/Química, 
Eletrónica/Informática) 
Membro da equipa Coordenadora 
do Programa Doutoral em 
Didática e Formação 
Membro/sócia efetiva da Ordem 
dos Biólogos 
Membro/sócia da Liga para a 
Proteção da Natureza 
Didática da 
Matemática 
Doutoramento em 
Educação na 
especialidade de 
Didática da 
Matemática 
Mestrado em 
Educação na 
especialidade de 
Didática da 
Matemática 
Ensino Superior: 
Didática da 
Matemática, 
Matemática na 
Educação Básica e CM 
Orientação de dissertações de 
mestrado na área da CM 
Membro da Associação de 
Professores de Matemática  
Membro do National Council of 
Teachers of Mathematics 
Coordenador de projetos focados 
na comunicação em contexto de 
matemática 
Ensino do 1.º 
CEB 
Licenciatura em 
Ensino do 1.º CEB 
Ensino Básico (1.º 
CEB) 
Ensino Superior: 
Didática das Ciências  
Coordenação da Supervisão na 
Prática Pedagógica no 1.º CEB 
 
Apenas foi solicitado que apreciassem a díade de guiões focada na exploração 
do aquário Tropical, e o documento que contextualiza a coleção “Visita de estudo ao 
Jardim da Ciência”. Os “pontos” evidenciados no quadro seguinte assinalam os 
parâmetros, nos quais cada validador enfatizou a sua apreciação. 
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Quadro 2. Apreciação dos validadores atendendo aos parâmetros focados na versão dos 
recursos didáticos anterior à implementação do estudo-piloto  
Recurso 
didático 
Parâmetro Especialização dos 
validadores 
Didática da 
Matemática 
Ensino 
do 1.º 
CEB 
Didática 
da 
Biologia 
Visita de estudo 
ao jardim da 
ciência: 
explorando… o 
aquário Tropical – 
guião do aluno 
1 Comunicação (maior promoção) •   
2 Abertura das situações •   
3 Aspeto gráfico  •  
4 Complexidade das situações  •  
5 Organização das situações em fichas 
temáticas 
  • 
6 Ludicidade (maior) das situações    • 
7 Avaliação das situações pelos alunos   • 
Visita de estudo 
ao jardim da 
ciência: 
explorando… o 
aquário Tropical – 
guião do 
professor 
8 Explicitação dos temas e dos objetivos 
abordados nas situações  
  • 
9 Sugestões de orientação dos diferentes 
modos de trabalho dos alunos 
 •  
Visita de estudo 
ao jardim da 
ciência - 
contextualização 
da coleção 
10 Sequência de capacidades de resolução 
de problemas apresentadas 
•   
11 Relação entre capacidades identificadas no 
quadro teórico de referência acerca da CM  
•   
12 Reflexão crítica sobre os conceitos 
implícitos nas expressões “Comunicação 
matemática” e “Comunicação (em) 
matemática” 
•   
13 Sequência de capacidades de RP 
apresentadas 
•   
14 Inclusão de informação que dê conta das 
vantagens da implementação dos 
recursos didáticos para os alunos 
 •  
15 Explicitar a posição defendida pelos 
autores referidos no enquadramento 
teórico acerca da RP 
  • 
 
Em seguida, ilustram-se alterações efetuadas, decorrentes da apreciação dos 
validadores. No que respeita ao GA, atendendo ao parâmetro 4 (Complexidade das 
situações), alterou-se o arranjo gráfico, investindo-se: na utilização de mais cores; 
na inserção de mais figuras e esquemas; na uniformização do formato dos itens, 
através da atribuição de um título à questão, e de uma personagem principal criada 
para cada GA; e na uniformização das páginas, através da inserção de cabeçalho 
onde se especificou o nome do guião, e a fase da visita correspondente ao(s) 
item(ns) constante(s) em cada página. No que respeita ao GP, atendendo ao 
parâmetro 9 (Sugestões de orientação dos diferentes modos de trabalho dos 
alunos), incluiu-se informação sobre os modos de trabalho, pois os itens propostos 
no GA solicitam diversos. Relativamente ao documento “Visita de estudo ao Jardim 
da Ciência: contextualização da coleção” não foram realizadas alterações, sugeridas 
por validadores, por não serem consideradas necessárias.  
A apreciação dos validadores conduziu a nova versão dos recursos didáticos, 
extensiva às outras díades de guiões. A título de exemplo, o aspeto gráfico foi 
uniformizado em todos os GA e GP. 
  
Anexo D Pedido de autorização de implementação do estudo-piloto em 
escolas do Agrupamento de Escolas de São Bernardo dirigido ao 
respetivo Presidente do Conselho Executivo 
 
 
  
  
 
 Exmo/a Sr/a 
Presidente do Conselho Executivo 
 
Assunto: Pedido de colaboração 
 
A bolseira de doutoramento Sofia Raquel Mota Nogueira, no âmbito do projecto de 
investigação intitulado “A exploração de módulos interactivos de ciências em contexto não 
formal e o desenvolvimento de competências matemáticas – um estudo com alunos do 1º Ciclo 
do Ensino Básico”, a decorrer no Departamento de Didáctica e Tecnologia Educativa da 
Universidade de Aveiro, sob nossa orientação, desenvolveu um conjunto de guiões didácticos 
para alunos do 1º CEB tendentes a orientar e operacionalizar a exploração matemática de 
módulos existentes no Jardim da Ciência da Universidade de Aveiro. Tais guiões incluem 
situações a serem realizadas na sala de aula (antes e após a visita ao Jardim da Ciência) e no 
Jardim da Ciência da Universidade de Aveiro.  
Tendo em vista o bom prosseguimento dos trabalhos, há necessidade de validar os guiões 
didácticos mediante a sua implementação numa turma do 1º Ciclo do Ensino Básico. Neste 
enquadramento e considerando a anuência da professora Ana Margarida Rodrigues, a 
leccionar uma turma do 3º ano na EB1 de São Bernardo em colaborar no processo de 
validação do guião didáctico relativo à temática “Alavancas”, solicita-se todo o apoio e 
colaboração por parte de V. Exa, autorizando que a bolseira, em colaboração com a professora 
titular da turma, desenvolva com os alunos as situações integradas no mencionado guião 
didáctico, na sala de aula e no Jardim da Ciência, no presente ano lectivo. Atendendo à 
articulação do guião em causa com orientações curriculares para o 1º ciclo, o envolvimento dos 
alunos da turma afigura-se como uma experiência educativa capaz de contribuir de forma 
potencialmente relevante para o desenvolvimento de competências matemáticas dos alunos. 
 
Certas de que assunto merecerá toda a consideração por parte de V. Exa, subscrevemo-nos 
atenciosamente, 
 
A orientadora         A co-orientadora 
 
_________________________________              _________________________ 
 (Celina Tenreiro Vieira, Prof. Requisitada)       (Isabel Cabrita, Prof. Auxiliar) 
 
Aveiro, 28 de Maio de 2009 
 
 
Aveiro, 28 de Maio de 2009 
 
Assunto: Solicitação de autorização para implementação de estudo-piloto 
 
Exm(a) Presidente do Conselho Executivo, 
 
O meu nome é Sofia Nogueira e sou aluna de Doutoramento em Didáctica da Universidade de 
Aveiro, sob a orientação científica da Professora Doutora Celina Tenreiro-Vieira e da 
Professora Doutora Isabel Cabrita. O projecto de doutoramento que me encontro a desenvolver 
tem como finalidade avaliar o impacto da exploração de módulos interactivos de ciências, em 
contexto não formal, no desenvolvimento de capacidades matemáticas de alunos do 1º CEB.  
No âmbito do referido projecto, solicito autorização ao Conselho Executivo do Agrupamento de 
Escolas de São Bernardo para envolver a turma da professora (nome da professora), a lecionar 
na (nome da escola), num estudo-piloto a decorrer durante o ano lectivo 2008/2009. Informo 
que a referida professora, tendo conhecimento do que se pretende, assentiu em participar 
neste estudo. 
As actividades a propor à turma mencionada têm como temática “alavancas e equilíbrio”. Tais 
actividades perseguem como principal objectivo promover capacidades ligadas à resolução de 
problemas e à comunicação (em) matemática. Com o estudo-piloto pretende-se validar tais 
actividades e proceder a eventuais reformulações decorrentes da análise dos resultados. 
O referido estudo-piloto estrutura-se em três fases principais, que contam sempre com o 
acompanhamento da doutoranda: 
 As 1ª e 3ª decorrerão na sala de aula da turma, antes e após a visita de estudo, em 
data e horário a combinar com a professora; 
 A 2ª fase decorrerá no Jardim da Ciência – espaço não-formal vocacionado para 
Ciências Físicas e Naturais, situado no campus da Universidade de Aveiro. A 
organização da visita de estudo será da responsabilidade da doutoranda.  
Certa de que o pedido formulado merecerá a máxima atenção por parte de V. Exª, subscrevo-
me atenciosamente, 
  
___________________________________ 
Sofia Nogueira 
 
  
Anexo E Relatório das reuniões com as professoras envolvidas no estudo 
piloto sobre a implementação dos três guiões do aluno 
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Reuniões com as professoras após a implementação do 
estudo-piloto 
 
 
1. Reunião com a professora da turma que explorou “Visita de estudo: 
explorando… a Tenda de Espelhos – guião do aluno” 
A docente da turma onde foi implementado o recurso didático “Visita de estudo: 
explorando… a Tenda de Espelhos – guião do aluno” era contratada e possuía 8 anos 
de experiência letiva no 1.º CEB. É Mestre em Educação em Ciências no 1.º CEB, e 
parte da sua dissertação consistiu na conceção e na produção de propostas didáticas 
destinadas a alunos do 1.º CEB no JC, algumas centradas na exploração do módulo 
Tenda de Espelhos para promover aprendizagens em ciências o que se revelou útil nas 
sugestões de reformulação que fez. 
A professora informou acerca de reações e comentários dos alunos, 
relativamente ao guião implementado: todos manifestaram gosto por ter realizado este 
trabalho. Elegeram a visita de estudo ao JC como uma das atividades favoritas durante 
esse ano letivo. Relativamente às propostas em sala de aula, na opinião da professora, 
os alunos manifestaram ter gostado, particularmente, de fazer um periscópio ao 
mostrarem estar interessados em fazer os periscópios em casa pelo que pediram as 
instruções. 
A professora agradeceu ter trabalhado com espelhos por constituir um conteúdo 
do programa curricular no respeitante ao ano escolaridade que se encontrava a 
lecionar e por lhe proporcionar propor aos alunos situações diferentes das que lhes 
costuma apresentar. 
Sobre o GA implementado, a professora salientou que algumas ilustrações 
estavam pouco percetíveis e que o texto de alguns enunciados era extenso para alunos 
do 4.º ano do 1.º CEB. 
Sobre o GA reformulado referiu que, de um modo global, se encontrava com um 
grau de complexidade mais adequado a alunos do 4.º ano do 1.º CEB, contendo 
enunciados mais claros e propostas que exigiam menos tempo de resolução, o que era 
bom, na sua aceção. Sugeriu ainda, complexificar uma das propostas, distribuir uma 
folha de rascunho, numa situação proposta, e marcar os três tipos de espelhos da 
Tenda de Espelhos. 
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2. Reunião com a professora da turma que explorou “Visita de estudo: 
explorando… o aquário Tropical – guião do aluno” 
A professora titular da turma onde foi implementado “Visita de estudo: 
explorando… o aquário Tropical – guião do aluno” tinha 51 anos e era professora 
efetiva no Quadro de Escola. A sua formação inicial foi no Magistério Primário, tendo 
depois obtido o grau de licenciada ao concluir o Curso de Complemento de Formação 
Científica e Pedagógica para Professores do 1.º CEB. Entre outras ações de formação 
por si frequentadas, destacam-se as realizadas no âmbito das Ciências e da 
Matemática: Programa de Formação em Ensino Experimental das Ciências para 
Professores do 1º CEB (ano letivo 2007/2008); e m@c1 – Programa de Formação 
Contínua em Matemática com Professores do 1º CEB (ano letivo 2005/2006). 
Lecionava no 1.º CEB há 31 anos, 3 anos dos quais como supervisora 
cooperante, no âmbito da disciplina de Prática Pedagógica da Licenciatura em Ensino 
do 1.º CEB, da Universidade Aveiro. Relativamente ao GA focado no aquário Tropical, a 
docente considerou as propostas entusiasmantes. Porém, salientou que algumas eram 
demasiado complexas para os alunos, uma vez que ainda não tinham trabalhado ou 
não tinham bem consolidados conteúdos solicitados, como o conceito de volume e o 
cálculo da décima parte, do quociente entre número inteiro e um número fracionário 
na representação decimal número decimal e o cálculo de metade de um número inteiro 
não negativo ímpar. Em relação às situações que envolviam conteúdos do 
conhecimento dos alunos, a professora foi de opinião que se deveriam manter. 
A reformulação do guião foi apenas parcial, uma vez que, então, o aquário se 
encontrava em processo de decisão sobre se o seu ambiente seria mudado – o que 
veio a suceder, dando lugar a um aquário que, atualmente, apresenta espécies 
predominantes da costa e do estuário de Aveiro. Por esse motivo, apenas algumas 
situações foram resgatadas. Sobre estas a professora não sugeriu alterações, referindo 
que estavam bem conseguidas.  
 
3. Reunião com a professora da turma que explorou “Visita de estudo: 
explorando… Cordas que Tocam – guião do aluno” 
A professora que acedeu em implementar o recurso didático “Visita de estudo: 
explorando… Cordas que Tocam – guião do aluno” na turma de que era titular era 
professora efetiva no Quadro de Escola e tinha 54 anos. A sua formação inicial foi no 
Magistério Primário. 
Posteriormente frequentou o Curso de Complemento de Formação Científica e 
Pedagógica para Professores do 1.º CEB, o que lhe permitiu obter o grau de licenciada. 
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Entre outras ações de formação por si frequentadas, destaca-se o m@c1 – Programa 
de Formação Contínua em Matemática com Professores do 1.º CEB no Ensino 
Experimental da Matemática por estar relacionada com os conteúdos abordados nos 
recursos didáticos. Aquando da implementação do GA lecionava há 28 anos no 1.º 
CEB, 6 dos quais como supervisora cooperante de alunos da Prática Pedagógica da 
licenciatura em Ensino do 1.º CEB. 
A docente considerou a maioria das propostas adequadas, tendo em conta os 
conteúdos abordados, assim como o grau de complexidade das situações integradas 
nos recursos didáticos (com exceção de uma situação problemática ligada à expressão 
matemática relativa ao equilíbrio num balancé). Identificou como dificuldade dos 
alunos, a compreensão de alguns enunciados. A este respeito referiu a descrição da 
relação matemática entre o comprimento do braço de uma catapulta e a distância a 
que o objeto é projetado, a propósito dos lançamentos que fizeram, de um objeto, 
para tentar acertar no interior de um castelo. Após explicação oral e ilustrações no 
quadro, a maioria foi capaz de responder ao pedido, com sucesso. 
De um modo global, a docente foi de opinião que as propostas apresentadas no 
guião reformulado possuíam um grau de complexidade adequado ao 4.º ano do 1.º 
CEB, eram atrativas e promotoras de capacidades ligadas à RP e à CM. As suas 
sugestões orientaram a elaboração de enunciados mais claros e a organização da 
informação apresentada. 
 
4. Apreciação global 
As professoras foram de opinião que propostas desta natureza deveriam ser mais 
abundantes. Por um lado, alegaram que escasseiam propostas promotoras de 
conexões entre Matemática e CFN, as quais consideram pertinentes e úteis no 1.º CEB, 
perante o regime de monodocência. Por outro, lamentam que escasseiem propostas da 
parte de espaços de ENF vocacionados para Ciências que permitam rentabilizar as 
visitas de estudo. Nessa medida referiram que foi interessante implementar o GA. 
Além disso, as professoras salientaram que a implementação destas propostas foi 
estimulante para os alunos, ao nível do desenvolvimento de capacidades ligadas à RP e 
à CM, sobre o que se destaca a ênfase que duas professoras colocaram nas 
capacidades de CM, ao nível da escrita. 
Após a implementação dos guiões perguntei aos alunos das diferentes turmas a 
que disciplinas diziam respeito as propostas dos guiões. Os alunos identificaram 
Matemática e Ciências. Pedi a alguns alunos, em particular, que opinassem sobre esta 
interdisciplinaridade. Destes cito alguns comentários: “gosto”, “é divertido”, “nunca 
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tinha pensado nisso”, “dá para ver que a Matemática está em todo o lado”, “ajuda a 
resolver problemas nas Ciências e isso é importante”, “faz-me pensar”. 
Pedi que elegessem a fase favorita do guião. A maioria dos alunos de cada turma 
elegeu a fase Durante a visita. Relativamente à situação proposta no GA preferida de 
cada aluno foram enunciadas diversas e relativas a cada fase deste. A justificação dada 
para essa eleição residia: no envolvimento físico (por exemplo, relativamente ao GA 
focado no aquário Tropical, um aluno preferiu mexer a água até que o sal se 
dissolvesse); na aprendizagem de um conteúdo útil ao dia a dia (a título ilustrativo, 
relativamente ao GA focado em Cordas que Tocam, um aluno preferiu conhecer a 
expressão matemática que ajuda a encontrar o equilíbrio de corpos num balancé pois 
poderia ir ao parque infantil e orientar a distribuição de colegas e primos num 
balancé); na realização de situações escolares num contexto de ENF (alguns alunos 
referiram propostas realizadas durante a visita por acontecerem num espaço fora da 
sua escola); na interdisciplinaridade (por exemplo, um aluno preferiu o assalto ao 
castelo com a catapulta pois gostou de ter usado informação matemática numa 
situação de ciências); e na construção de objetos (por exemplo, a planificação e a 
construção do castelo e do periscópio). 
As dificuldades dos alunos, observadas durante a implementação dos GA e as por 
eles enunciadas, dizem respeito, globalmente, a enunciados pouco claros e a 
conteúdos curriculares que desconheciam ou que não dominavam e ao grau de 
complexidade de algumas situações propostas. A análise das suas produções 
evidenciou que as dificuldades na RP consistiam, sobretudo, na interpretação do 
enunciado. Ao nível da CM, os alunos das três turmas, no geral, evidenciaram mais 
dificuldades na escrita do que na oralidade. Segundo as professoras, esta dificuldade 
pode advir da pouco frequente solicitação que têm feito do registo escrito do 
pensamento dos seus alunos. Na opinião das três professoras, as dificuldades na RP e 
na CM advêm, frequentemente, do fraco domínio da Língua Portuguesa por parte do 
aluno, bem como do facto de serem pouco solicitados a expressar e a justificar as suas 
ideias, por escrito. 
 
  
Anexo F Validação de dois guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao 
Jardim da Ciência” efetuada por especialistas 
 
 
 
 
Anexo F1 Guião de validação de “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: 
explorando… Cordas que Tocam – guião do aluno” 
 
Anexo F2 Guião de validação de “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: 
explorando… Tenda de Espelhos – guião do aluno” 
 
Anexo F3 Relatório de validação de “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: 
explorando… cordas que Tocam – guião do aluno” e “Visita de 
estudo ao Jardim da Ciência: explorando… Tenda de Espelhos – 
guião do aluno”  
 
   
   
   
   
   
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anexo F1 Guião de validação de “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: explorando… 
Cordas que Tocam – guião do aluno” 
 
   
   
   
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Ficha de validação do recurso didáctico 
ENEC2009 1 
DADOS PROFISSIONAIS 
 Actividade profissional:  
- Docente    Áreas disciplinares: _________________. Nível de ensino: ____________ 
- Outra  Qual? _________________________________________________________ 
 Tempo de serviço em docência _________________________________________ 
ORIENTAÇÕES DE PREENCHIMENTO 
 No quadro, avalie o recurso didáctico assinalando (X), de acordo com a escala: 
1 – muito pouco(a) 2 - pouco(a)    3 – bastante    4 – muito bom(a) 
 Se tiver algum comentário e/ou sugestão, solicitamos que o(a) escreva no verso desta 
folha, antecedido da referência do parâmetro sobre o qual se pronuncia. 
 Sinta-se à vontade para escrever no guião os seus comentários e/ou sugestões. 
VISITA DE ESTUDO AO JARDIM DA CIÊNCIA: 
EXPLORANDO CORDAS QUE TOCAM – GUIÃO DO ALUNO  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ref.ª Parâmetro 
Escala 
1 2 3 4 
1 Ênfase no estabelecimento de conexões entre Ciências Naturais e Matemática     
2 Ênfase no apelo a capacidades de resolução de problemas     
3 Ênfase no apelo a capacidades de comunicação (em)matemática     
4 Potencialidade das situações propostas a nível da promoção, de forma 
integrada, da (re)construção de conhecimentos e do desenvolvimento de 
capacidades e de atitudes positivas relativas a Ciências Físicas e Naturais 
    
5 Potencialidade das situações propostas ao nível da promoção, de forma 
integrada, da (re)construção de conhecimentos e do desenvolvimento de 
capacidades e de atitudes positivas relativas a Matemática 
    
6 Potencialidade das situações propostas despertarem interesse, motivação e 
entusiasmo no destinatário (aluno do 4º ano do 1º CEB) 
    
7 Correcção científica dos conteúdos apresentados nas situações propostas     
8 Adequação dos modos de trabalho previstos (individual, grupo, turma) ao 
solicitado nas situações propostas 
    
9 Adequação da linguagem ao destinatário     
10 Articulação entre as situações propostas ao longo do documento     
11 Adequação das situações propostas (Antes e Após a visita) à sala de aula     
12 Adequação das situações propostas (Durante a visita) ao módulo     
13 Adequação das situações propostas ao destinatário     
14 Apresentação gráfica atractiva     
15 Apresentação gráfica que permite efectuar uma boa leitura      
16 Apresentação gráfica que oferece um espaço adequado para as respostas     
17 Estrutura do recurso didáctico organizada em 3 fases, Antes da Visita, 
Durante a Visita e Após a Visita 
    
 
Agradece-se o seu contributo 
Ficha de validação do recurso didáctico 
ENEC2009 2 
________________________________________________________________________ 
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Anexo F2 Guião de validação de “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: explorando… 
Tenda de Espelhos – guião do aluno” 
 
   
   
   
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
Ficha de validação do recurso didáctico 
 
1
ORIENTAÇÕES DE PREENCHIMENTO 
• No quadro, avalie o recurso didáctico assinalando (X), de acordo com a escala: 
1 – muito pouco(a) 2 - pouco(a)    3 – bastante    4 – muito bom(a) 
• Se tiver algum comentário e/ou sugestão, solicitamos que o(a) escreva no verso desta 
folha, antecedido da referência do parâmetro sobre o qual se pronuncia. 
• Sinta-se à vontade para escrever no guião os seus comentários e/ou sugestões. 
 
VISITA DE ESTUDO AO JARDIM DA CIÊNCIA: 
EXPLORANDO A TENDA DE ESPELHOS – GUIÃO DO ALUNO  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ref.ª Parâmetro 
Escala 
1 2 3 4 
1 Ênfase no estabelecimento de conexões entre Ciências Naturais e 
Matemática 
    
2 Ênfase no apelo a capacidades de resolução de problemas     
3 Ênfase no apelo a capacidades de comunicação (em)matemática     
4 Potencialidade das situações propostas a nível da promoção, de 
forma integrada, da (re)construção de conhecimentos e do 
desenvolvimento de capacidades e de atitudes positivas relativas a 
Ciências Físicas e Naturais 
    
5 Potencialidade das situações propostas ao nível da promoção, de 
forma integrada, da (re)construção de conhecimentos e do 
desenvolvimento de capacidades e de atitudes positivas relativas a 
Matemática 
    
6 Potencialidade das situações propostas despertarem interesse, 
motivação e entusiasmo no destinatário (aluno do 4º ano do 1º 
CEB) 
    
7 Correcção científica dos conteúdos apresentados nas situações 
propostas 
    
8 Adequação dos modos de trabalho previstos (individual, grupo, 
turma) ao solicitado nas situações propostas 
    
9 Adequação da linguagem ao destinatário     
10 Articulação entre as situações propostas ao longo do documento     
11 Adequação das situações propostas (Antes e Após a visita) à sala 
de aula 
    
12 Adequação das situações propostas (Durante a visita) ao módulo     
13 Adequação das situações propostas ao destinatário     
14 Apresentação gráfica atractiva     
15 Apresentação gráfica que permite efectuar uma boa leitura      
16 Apresentação gráfica que oferece um espaço adequado para as 
respostas 
    
17 Estrutura do recurso didáctico organizada em 3 fases, Antes da 
Visita, Durante a Visita e Após a Visita 
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Comentários e/ou sugestões  
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Anexo F3 Relatório de validação de “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: 
explorando… cordas que Tocam – guião do aluno” e “Visita de estudo ao 
Jardim da Ciência: explorando… Tenda de Espelhos – guião do aluno” 
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Apreciação dos recursos didáticos por alunas da licenciatura em 
Educação Básica e mestre em Biologia marinha 
Quatro participantes validaram os guiões do aluno: duas estudantes de 
Licenciatura em Educação Básica; uma Mestre em Biologia com experiência em 
espaços de ENF vocacionados para Ciências; e uma licenciada em 
Biologia/Geologia. Cada par validou um dos guiões do aluno. 
Tendo tais fichas de validação por base, apresenta-se o quadro seguinte com 
a frequência absoluta de opiniões registada relativa a cada parâmetro.  
 
Quadro 1. Apreciação dos guiões do aluno focados na exploração dos módulos Tenda de 
Espelhos e Cordas que Tocam, por parte dos participantes na oficina no âmbito do XIII ENEC 
Parâmetro Tenda de 
Espelhos 
Cordas que 
Tocam 
1 2 3 4 1 2 3 4 
1 Ênfase no estabelecimento de conexões entre Ciências Naturais 
e Matemática 
- - - 2 - - - 2 
2 Ênfase no apelo a capacidades de resolução de problemas - - - 2 - - - 2 
3 Ênfase no apelo a capacidades de comunicação (em) 
matemática 
- - - 2 - - - 2 
4 Potencialidade das situações propostas a nível da promoção, de 
forma integrada, da (re)construção de conhecimentos e do 
desenvolvimento de capacidades e de atitudes positivas 
relativas a Ciências Físicas e Naturais 
- - - 2 - - 1 1 
5 Potencialidade das situações propostas ao nível da promoção, 
de forma integrada, da (re)construção de conhecimentos e do 
desenvolvimento de capacidades e de atitudes positivas 
relativas a Matemática 
- - - 2 - - 1 1 
6 Potencialidade das situações propostas despertarem interesse, 
motivação e entusiasmo no destinatário (aluno do 4º ano do 1º 
CEB) 
- - - 2 - - 1 1 
7 Correção científica dos conteúdos apresentados nas situações 
propostas 
- - 1 1 - - 1 1 
8 Adequação dos modos de trabalho previstos (individual, grupo, 
turma) ao solicitado nas situações propostas 
- - - 2 - - 2  
9 Adequação da linguagem ao destinatário - - - 2 - - 1 1 
10 Articulação entre as situações propostas ao longo do 
documento 
- - - 2 - - 1 1 
11 Adequação das situações propostas (Antes e Após a visita) à 
sala de aula 
- - - 2 - - 1 1 
12 Adequação das situações propostas (Durante a visita) ao 
módulo 
- - - 2 - - 1 1 
13 Adequação das situações propostas ao destinatário - - 1 1 - - - 2 
14 Apresentação gráfica atrativa - - - 2 - - 1 1 
15 Apresentação gráfica que permite efetuar uma boa leitura  - - - 2 - - - 1 
16 Apresentação gráfica que oferece um espaço adequado para as 
respostas 
- - - 2 - - - 2 
17 Estrutura do recurso didático organizada em 3 fases, Antes da 
Visita, Durante a Visita e Após a Visita 
- - - 2 - - - 2 
Escala: 1 – muito pouco(a); 2 – pouco(a); 3 – bastante; 4 – muito bom(a).  
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A apreciação acerca do guião focado na exploração matemática de Tenda de 
Espelhos foi positiva considerando que todos os parâmetros foram assinalados com 
pelo menos, “Bastante”. A adequação deste recurso didático incidiu, sobretudo, na 
linguagem e no aspeto gráfico. Atendendo ao parâmetro 14, procederam-se a 
alterações ao nível de ilustrações, da ordem das questões, e do espaço cedido para 
registo da resposta do aluno. O exemplo abaixo (Figura 1) ilustra a substituição de 
um esquema por uma fotografia, situação realizada em relação a alguns itens do 
GA, com o intuito de tornar os objetos do quotidiano mais percetíveis pelos alunos 
e aproximar os alunos da realidade. 
 
Figura 1. Item 1.1 de “Visita de estudo ao jardim da ciência: explorando a Tenda de Espelhos 
– guião do aluno” 
 
 
 
Tais validadores, apenas comentaram dois itens, no guião do aluno, indicando 
que os respetivos enunciados estavam confusos, sugerindo que: o item “1.1 
Completa a planificação do prisma que suportará o periscópio apresentado” 
alterasse para “1.1 Completa a planificação do prisma que suportará o periscópio 
representado na figura”; o item “1.4 Completa o quadro 1 que ajudará na 
construção do periscópio” fosse redigido junto do quadro, na página seguinte. 
Apenas foi seguida a sugestão relativa ao item 1.4 pois considerou-se que faria 
sentido e o enunciado do item 1.1 já parecia ser suficientemente esclarecedor. 
Relativamente ao guião do aluno focado na exploração de Cordas que Tocam, 
a apreciação registada na respetiva ficha de validação é menos positiva nos 
parâmetros assinalados com “bastante” que são os de 4 a 14 (excetuando o 13). 
  
Anexo G Relatório de validação dos três guiões do aluno da coleção “Visita 
de estudo ao Jardim da Ciência” efetuada por especialistas 
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Validação dos recursos didáticos 
 
- Novamente com especialistas em educação em Matemática e em 
Ciências e no 1.º CEB 
Considerou-se que a versão dos GA obtida no estudo-piloto em particular, o 
GA focado no Aquário do JC, pois foi substancialmente reformulado, devido à 
substituição do ambiente tropical pelo estuarino de Aveiro, o qual se passou a 
designar Aquário da nossa Costa.  
A seleção dos validadores atendeu a critérios de adequação do seu curriculum 
vitae [CV] académico e profissional aos objetivos perseguidos pela coleção e pelo 
conteúdo de cada recurso didático que a constitui. O quadro seguinte sumariza 
aspetos essenciais do seu CV dos validadores anuentes para justificar a pertinência 
e a adequação do mesmo aos GA que validaram. 
 
Quadro 1. Perfil dos validadores da versão decorrente dos guiões validados no estudo-piloto 
Área de 
especialidade 
Percurso 
académico 
Experiência 
letiva 
Observações  Guião(ões) do aluno 
validado(s) 
Didática da 
Matemática 
Doutorada 
em Didática 
Mestre em 
Ciências da 
Educação 
Licenciada em 
Matemática 
Ensino 
superior: 
Matemática, 
Didática, 
Supervisão 
de Prática 
Pedagógica 
Investigador em 
Didática, em História 
e Filosofia da 
Matemática e Ciência 
na formação de 
futuros professores do 
Ensino Básico 
“Visita de estudo ao jardim 
da ciência: explorando…” 
 Cordas que Tocam 
 Tenda de Espelhos 
 Aquário da nossa Costa 
Didática da 
Física 
Doutorado 
em Física 
Ensino 
Superior: 
Didática da 
Física na 
licenciatura 
em 
Educação 
Básica; 
Colaborador em 
projetos ligados ao 
desenvolvimento de 
recursos didáticos 
focados na educação 
em Física, à 
divulgação científica e 
à ENF (entre os quais, 
o Ciência Viva) 
“Visita de estudo ao jardim 
da ciência: explorando…” 
 Cordas que Tocam 
 Tenda de Espelhos 
Biologia 
Marinha 
Mestre em 
Biologia 
Marinha 
Licenciada em 
Biologia 
___ Monitora em dois 
contextos de ENF em 
Ciências, nos quais, 
entre outras funções, 
assumiu as de 
monitora e de técnico 
de manutenção de 
Aquários com 
espécies da costa 
noroeste de Portugal 
“Visita de estudo ao jardim 
da ciência: explorando…” 
 Aquário da nossa 
Costa 
Ensino no 1.º 
CEB 
Mestre em 
Gestão 
Curricular 
(especialidade 
em 
Matemática) 
Formadora 
no âmbito 
do Programa 
de Formação 
Contínua em 
Matemática 
com 
Professores 
do 1.º CEB 
Colaboradora num 
projeto de produção 
de recursos didáticos 
para o ensino de 
matemática no 1º 
CEB 
“Visita de estudo ao jardim 
da ciência – explorando…” 
 Cordas que Tocam 
 Tenda de Espelhos 
 Aquário da nossa 
Costa 
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O quadro seguinte sumaria os parâmetros relativos a cada recurso didático 
tendo em conta os contributos de cada validador. Os “pontos” assinalam os 
parâmetros em que cada validador mais incidiu. Atendendo ao seu curriculum vitae, 
os seguintes validadores não validaram os referidos guiões do aluno. A validadora 
especializada em Biologia marinha não validou os guiões do aluno focados na 
exploração da Tenda de Espelhos e de Cordas que Tocam. O validador especializado 
em Didática da Física não validou o guião do aluno focado na exploração do Aquário 
da nossa Costa. 
 
Quadro 2. Parâmetros em que se inserem os contributos de validação sobre os recursos 
didáticos – versão produzida após o estudo-piloto 
Guião do 
aluno focado 
na 
exploração 
do módulo 
Parâmetro Área de especialização dos validadores das propostas 
didáticas 
Didática da 
Matemática 
Ensino do 1.º 
CEB 
Didática da 
Física 
Biologia 
Marinha 
Cordas que 
Tocam 
Aspeto gráfico      
Adequação das 
imagens 
      
Correção 
científica da 
linguagem 
       
Reorganização 
dos modos de 
trabalho 
     
Adequação da 
linguagem à 
faixa etária 
     
Tenda de 
Espelho 
Aspeto gráfico      
Adequação das 
imagens 
       
Correção 
científica da 
linguagem 
      
Correção 
científica do 
conteúdo 
     
Aquário da 
nossa Costa 
Correção 
científica da 
linguagem 
      
Correção 
científica do 
conteúdo 
     
 
  
Anexo H Pedido de autorização de implementação do estudo de caso numa 
Escola EB1 do Agrupamento de Escolas de Aveiro dirigido ao 
respetivo Diretor do Agrupamento 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
   
   
   
   
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Aveiro, 21 de dezembro de 2009 
 
Assunto: Solicitação de autorização para implementação de um estudo de caso 
Exm.a Coordenadora da Escola Básica do 1º ciclo da Vera Cruz, Professora Maria Manuel Vieira 
 
O meu nome é Sofia Nogueira. Sou aluna de Doutoramento em Didáctica da Universidade de 
Aveiro, sob a orientação científica da Professora Doutora Celina Tenreiro-Vieira e da Professora 
Doutora Isabel Cabrita. O projecto de doutoramento que me encontro a realizar tem como 
finalidade avaliar o impacto da exploração de módulos interactivos de ciências, em contexto não-
formal, no desenvolvimento de capacidades matemáticas de alunos do 1º CEB.  
No âmbito do referido projecto, solicito autorização a V. Exa., para envolver a turma de 4º ano da 
professora Maria da Conceição Simão Raposo do Nascimento, a leccionar na EB1 da Vera Cruz, 
durante o 2º período do ano lectivo 2009/2010. Informo que a referida professora, tendo 
conhecimento do que se pretende, assentiu em participar. 
Será proposto à turma realizar situações dos guiões didácticos no Jardim da Ciência da 
Universidade de Aveiro e na sala de aula (antes e após a visita). Cada um foca um módulo do 
Jardim da Ciência e uma temática: Cordas que Tocam (Alavancas e equilíbrio); Tenda de Espelhos 
(Luz); e Aquário da nossa costa (Diversidade aquática). Tais propostas perseguem como principal 
objectivo promover capacidades de resolução de problemas e de comunicação (em)matemática. 
Com o estudo de caso pretende-se avaliar o impacto da implementação de tais propostas no 
desenvolvimento das referidas capacidades nos alunos envolvidos. 
O referido estudo de caso envolve a implementação de: 
 Questionários aos alunos; 
 Entrevistas a alguns alunos; 
 Guiões didácticos (a visita de estudo a tal espaço será realizada em data e horário a combinar 
com a professora e cuja organização será da responsabilidade da doutoranda);  
 Entrevistas à professora. 
Certa de que o pedido merecerá atenção por parte de V. Exa., subscrevo-me atenciosamente, 
 
___________________________________ 
Sofia Nogueira 
 Exmo. Sr. 
Director do Agrupamento de Escolas de Aveiro, 
Prof. Carlos Magalhães 
 
Assunto: Pedido de colaboração 
 
A bolseira de doutoramento Sofia Raquel Mota Nogueira, no âmbito do projecto de investigação 
intitulado “A exploração de módulos interactivos de ciências em contexto não formal e o 
desenvolvimento de competências matemáticas – um estudo com alunos do 1º Ciclo do Ensino 
Básico”, a decorrer no Departamento de Educação da Universidade de Aveiro, sob nossa 
orientação, desenvolveu um conjunto de guiões didácticos para alunos do 4º ano do 1º CEB 
tendentes a orientar e a operacionalizar a exploração matemática de módulos existentes no Jardim 
da Ciência da Universidade de Aveiro. Tais guiões incluem situações a serem realizadas na sala 
de aula (antes e após a visita ao Jardim da Ciência) e no Jardim da Ciência da Universidade de 
Aveiro.  
Tendo em vista o bom prosseguimento dos trabalhos, há necessidade de implementar os guiões 
didácticos numa turma do 1º CEB. Neste enquadramento e considerando a anuência da professora 
Maria da Conceição Simão Raposo do Nascimento, a leccionar uma turma do 4º ano na EB1 da 
Vera Cruz, em colaborar no processo de implementação e de recolha de dados para avaliação do 
impacto dos referidos guiões no desenvolvimento de capacidades de resolução de problemas e de 
comunicação (em)matemática dos alunos envolvidos, solicita-se todo o apoio e colaboração por 
parte de V. Exa., autorizando que a bolseira, em colaboração com a professora titular da turma, 
desenvolva com os alunos as situações integradas nos guiões didácticos, na sala de aula e no 
Jardim da Ciência, no 2º período do presente ano lectivo. Atendendo à articulação dos guiões 
didácticos em causa com orientações curriculares para o 1º CEB, o envolvimento dos alunos da 
turma afigura-se como uma experiência educativa capaz de contribuir de forma potencialmente 
relevante para o desenvolvimento de competências matemáticas dos alunos. 
 
Certas de que assunto merecerá toda a consideração por parte de V. Exa., subscrevemo-nos 
atenciosamente, 
A orientadora         A co-orientadora 
 
_____________________________________                      _________________________ 
 (Celina Tenreiro Vieira, Investigadora do CIDTFF)               (Isabel Cabrita, Prof. Auxiliar) 
Aveiro, 21 de Dezembro de 2009 
Exma. Sra. 
Coordenadora da EB1 da Vera Cruz  
do Agrupamento de Escolas de Aveiro, 
Prof.ª Maria Manuel Vieira 
 
Assunto: Pedido de colaboração 
A bolseira de doutoramento Sofia Raquel Mota Nogueira, no âmbito do projecto de investigação 
intitulado “A exploração de módulos interactivos de ciências em contexto não formal e o 
desenvolvimento de competências matemáticas – um estudo com alunos do 1º Ciclo do Ensino 
Básico”, a decorrer no Departamento de Educação da Universidade de Aveiro, sob nossa 
orientação, desenvolveu um conjunto de guiões didácticos para alunos do 4º ano do 1º CEB 
tendentes a orientar e operacionalizar a exploração matemática de módulos existentes no Jardim 
da Ciência da Universidade de Aveiro. Tais guiões incluem situações a serem realizadas na sala 
de aula (antes e após a visita ao Jardim da Ciência) e no Jardim da Ciência da Universidade de 
Aveiro.  
Tendo em vista o bom prosseguimento dos trabalhos, há necessidade de implementar os guiões 
didácticos numa turma do 1º CEB. Neste enquadramento e considerando a anuência da professora 
Maria da Conceição Simão Raposo do Nascimento, a leccionar uma turma do 4º ano na EB1 da 
Vera Cruz, em colaborar no processo de implementação e de recolha de dados para avaliação do 
impacto dos referidos guiões no desenvolvimento de capacidades de resolução de problemas e de 
comunicação (em)matemática dos alunos envolvidos, solicita-se todo o apoio e colaboração por 
parte de V. Exa, autorizando que a bolseira, em colaboração com a professora titular da turma, 
desenvolva com os alunos as situações integradas nos guiões didácticos, na sala de aula e no 
Jardim da Ciência, no 2º período do presente ano lectivo. Atendendo à articulação dos guiões 
didácticos em causa com orientações curriculares para o 1º CEB, o envolvimento dos alunos da 
turma afigura-se como uma experiência educativa capaz de contribuir de forma potencialmente 
relevante para o desenvolvimento de competências matemáticas dos alunos. 
Certas de que assunto merecerá toda a consideração por parte de V. Exa, subscrevemo-nos 
atenciosamente, 
A orientadora         A co-orientadora 
 
_____________________________________                      _________________________ 
 (Celina Tenreiro Vieira, Investigadora do CIDTFF)               (Isabel Cabrita, Prof. Auxiliar) 
 
Aveiro, 21 de Dezembro de 2009 
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Quadro 1. Registo de observações da turma a propósito da implementação de “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: Cordas que Tocam - guião do aluno” 
Ambiente de sala de aula/Jardim da 
Ciência 
Interacções e produções dos alunos Diálogo com a professora Comentário da investigadora 
Antes da visita. Sessão 1. Data: 15/01/2010. Itens de 1.1.1 a 1.2 
Durante a leitura do enunciado quer por 
mim, quer por alunos da turma, os 
alunos ouvintes mantiveram o silêncio. 
Em geral, os alunos mostraram 
reconhecer a presença de alavancas em 
objetos do seu quotidiano, 
nomeadamente, em dois que serão 
explorados: catapulta e balancé (sobe e 
desce). 
A professora informou que a temática 
“Alavancas” foi tratada em sala de aula. 
 
No início da sessão, alguns alunos 
apresentaram semblantes de desalento 
quando entrei na sala. Durante a 
sessão, uma boa parte da turma 
permaneceu agitada, barulhenta e um 
pouco distraída. 
 Após a sessão, a professora comentou que, 
apesar de a investigadora ter sido 
apresentada como tal e autora de recursos 
didáticos que iria implementar na turma e 
em que moldes tal seria feito, a ideia com 
que os alunos ficaram, era a de que a 
investigadora seria aluna da Prática 
Pedagógica. Explicou que estavam 
habituados a recebê-los e que os 
associavam a pessoas que lhes 
proporcionavam momentos de 
aprendizagem mas sobretudo lúdicos. Por 
esse motivo, informou a investigadora que 
as expectativas dos alunos sobre a 
implementação do estudo iam nesse 
sentido e, portanto, não esperavam, nas 
suas palavras “trabalhar tanto” e enfrentar 
“desafios difíceis”. 
Para promover o empenho dos alunos 
decidiu-se que na próxima sessão 
fosse desconstruída a ideia de que a 
autora era aluna da Prática 
Pedagógica, explicitando quem era e 
reforçando o âmbito da colaboração da 
turma.  
 A maioria dos grupos demorou mais 
tempo que o previsto para resolver as 
propostas do GA. 
A professora informou que os alunos estão 
habituados ao trabalho de grupo mas que, 
frequentemente, apresentam diferentes 
ritmos de resolução. 
Esta situação levou a que as ameias 
tivessem sido recortadas, numa aula, 
posterior, em que a investigadora não 
esteve presente, mas com as 
informações decorrentes da resolução 
dos itens. 
 Aquando da resolução do item 1.1.2, 
todos os alunos do grupo 1 (alunos A1, 
A2, A6, A10, A22) contribuíram para o 
trabalho de grupo. A aluna A1 revelou 
mais dificuldade em acompanhar os 
A professora organizou os alunos em 
grupos. Os critérios foram: proximidade dos 
lugares onde se encontravam para evitar 
arrastar cadeiras e perturbar as outras 
aulas; (in)compatibilidades entre 
Os alunos pareceram sentir-se 
confortáveis nos grupos que a 
professora decidiu. Alguns alunos 
demonstraram trabalhar de forma 
democrática, no que respeita à 
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colegas mas manteve-se preocupada em 
participar. Destaca-se que estes alunos 
demonstraram mobilizar, com particular 
eficácia, as capacidades envolvidas nas 
dimensões de CM “Argumentar a 
propósito de situações que envolvam 
informação científica” e “Interagir com o 
outro numa situação que envolva 
informação científica”. 
O grupo 2 (alunos A15, A16, A7, A17, 
A4, A21) revelou participação 
democrática dos seus elementos e todos 
contribuíram para o trabalho. Destaca-
se que estes alunos demonstraram 
mobilizar, com particular eficácia, as 
capacidades envolvidas nas dimensões 
de CM “Argumentar a propósito de 
situações que envolvam informação 
científica” e “Interagir com o outro numa 
situação que envolva informação 
científica”. 
No grupo 3 (alunos A9, A13, A14, A19), 
os alunos A9 e A13 que costumam ter 
dificuldades no desempenho escolar, 
revelaram comportamentos distintos: o 
aluno A9 procurou acompanhar os 
colegas contribuindo com ideias, a aluna 
A13 manteve-se calada procurando 
copiar o que a sua colega de mesa, a 
aluna A14, registava. O grupo aceitou a 
não participação desta aluna com 
naturalidade. 
O grupo 4 (A3, A5, A8, A11, A12) elegeu 
a melhor proposta através de votação. 
Neste grupo, apenas se envolveram na 
resolução do item, os alunos A8, A11 e 
A12. A aluna A3 tentou dar ideias mas 
foram desprezadas pelos colegas, 
argumentando que não eram eficazes. O 
aluno A5 permaneceu desinteressado, 
enquanto brincava com o lápis. 
personalidades de alunos; desempenho 
escolar diferenciado entre alunos para se 
apoiarem. A professora informou que os 
alunos estavam habituados a trabalhar em 
díades e em pequenos grupos e à 
apresentação de trabalhos à turma, na 
maioria das vezes mantendo os grupos 
durante o ano lectivo. 
Segundo a professora, a aluna A13 é 
repetente, NEE e possui dificuldade na 
aprendizagem da Matemática, bem como de 
Língua Portuguesa e do Estudo do Meio. 
Com frequência, apoia-se na sua colega de 
carteira, a aluna A14, para resolver as 
situações que a professora propõe à turma.  
participação de todos na resolução das 
situações propostas. 
No grupo 1, os alunos A2 e A10 
destacaram-se pela mobilização, com 
facilidade, de capacidades ligadas à RP 
e à CM e pela liderança reconhecida 
pelos colegas. A par com estes alunos, 
os alunos A6 e A22 assumem-se dos 
mais participativos na resolução do 
item, confrontando várias vezes, a sua 
posição. 
O grupo 2 revelou ser o que conseguiu 
mobilizar, com maior eficácia e 
naturalidade, as capacidades 
solicitadas atendendo a dimensões de 
CM e “Interagir com o outro numa 
situação que envolva informação 
científica”. Neste grupo, a aluna A15 
destaca-se por mobilizar a capacidade 
de “Apresentar e justificar a sua 
posição” e de “Compreender a posição 
de outrem […] sendo capaz de a 
parafrasear”. A mobilização das 
mesmas, pelo grupo, com particular 
eficácia pareceu influenciar, 
positivamente, a mobilização de 
capacidades de RP solicitadas, em 
alunos que, à partida, estavam 
identificados com nível de 
desempenho mais baixo. 
No grupo 3, a aluna A13 parece 
encarar com naturalidade o apoio da 
aluna A14, de quem parece depender 
para resolver as propostas do GA. A 
sua dependência parece dever-se à 
sua condição de NEE, o que causou a 
sua retenção no ano letivo anterior, no 
3.º ano de escolaridade. 
No grupo 4, destaca-se a dificuldade 
da aluna A3 em dominar capacidades 
ligadas à dimensão “Interagir com o 
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outro numa situação que envolva 
informação científica”, embora tivesse 
demonstrado dominar capacidades 
ligadas à Compreensão do problema e 
à Conceção de um plano de RP. A 
dificuldade na mobilização das 
capacidades de CM parece dever-se a 
um sentimento de subordinação aos 
líderes (A11 e A8) do grupo. 
Durante a visita. Sessão 2. Data: 20/01. Itens 2 e 3 
Os alunos estavam bem-dispostos e 
entusiasmados com a visita de estudo. 
Durante a espera pelo autocarro foi-lhes 
explicado, novamente, que a 
investigadora não era aluna da Prática 
Pedagógica, que era a responsável pelo 
desenvolvimento dos recursos didáticos 
e qual o âmbito da colaboração 
esperado da turma. Os alunos partiram 
da escola, entusiasmados com a visita 
ao JC.  
O item 2 foi resolvido no LEduC e o item 
3 no JC. Para a resolução dos itens, a 
turma foi dividida em dois grupos que 
funcionaram como turnos. 
A investigadora apenas pôde orientar 
um dos grupos, o qual se apresentou 
barulhento em alguns momentos mas 
sempre interessado na exploração das 
propostas. O entusiasmo de alguns 
levou a que, na resolução do item 2, se 
levantassem do lugar para avançar 
propostas de resolução. 
Na resolução do item 2, nenhum aluno 
se manifestou líder. A maior parte dos 
alunos manifestou vontade de participar 
avançando uma hipótese de 
comprimento do braço com o cesto, 
preparando a catapulta para o ataque ao 
castelo, medindo a distância a que a 
borracha foi projectada. Na redação da 
conclusão, os alunos manifestaram 
incompreensão acerca do que era pedido 
no enunciado. Assim, pediu-se que 
recontassem o que haviam feito nas três 
tentativas e o que motivou as decisões 
tomadas. Os alunos demonstraram 
dificuldades em se expressar, oralmente. 
Foi evidente a ausência de vocabulário 
matemático adequado ao contexto da 
situação (por exemplo: “o braço mais 
alto”). 
Atendendo ao grupo orientado pela 
investigadora, na exploração do item 3 
não sucedeu nenhum episódio crítico 
nem relevante. 
--- Os alunos pareceram compreender 
quem era a investigadora no contexto 
da colaboração. 
A dificuldade de alguns alunos em se 
expressar, oralmente, mobilizando 
vocabulário matemático adequado, 
sugere que possam ter grande 
dificuldade no registo escrito, pois, 
segundo a professora, os seus alunos 
possuem maior dificuldade na 
expressão escrita matemática que na 
oral. Assim, parece ser essencial 
promover a expressão oral dos alunos, 
solicitando a mobilização de 
vocabulário matemático adequado. 
Após a visita. Sessão 3. Data: 21/01. Itens de 4 a 5.6 
A investigadora circulou por entre os 
alunos enquanto resolviam as propostas 
do GA.  
A propósito dos itens de resolução 
Todos os trabalhos de grupo pareceram 
decorrer com normalidade. Todos os 
alunos pareceram relacionar-se com 
cordialidade. 
A professora comentou que a exploração 
das situações com recurso aos balancés 
constituiu uma estratégia interessante para 
cativar os alunos e para concretizar um 
conceito abstrato.  
Destaca-se que, no âmbito dos 
trabalhos de grupo, os alunos 
pareceram mobilizar as capacidades 
solicitadas no âmbito da dimensão da 
CM “Interagir com o outro numa 
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individual, os alunos não manifestaram 
dúvidas.  
Quando os grupos receberam os 
balancés (item 5.3), ficaram agitados. 
Enquanto os usavam revelaram-se 
entusiasmados. Aquando do trabalho de 
grupo notou-se algum ruído de fundo 
mas que permitia o desenvolvimento 
normal dos trabalhos. 
 
situação que envolva informação 
científica”. 
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Quadro 2. Registo de episódios relevantes focados em alunos a propósito da implementação de “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: Cordas que Tocam - 
guião do aluno” 
Aluno(a) focado(a) Diálogo com a professora Comentário da investigadora 
Antes da visita. Sessão 1. Data:15/01. Itens de 1.1.1 a 2.2 
O aluno A8 alertou para um erro no item 1.1.1: a face 
curta representada tinha mais 2 cm de comprimento do 
que a face curta representada na alínea 1.1. Depois, 
também o aluno A14 afirmou ter reparado neste lapso. 
Ambos resolveram a alínea não considerando o lapso. Os 
alunos já tinham respondido à alínea 1.1 porém, alertei-os 
e orientei-os para a correção da mesma.  
A professora diz que o aluno A8 apresenta o 
melhor desempenho escolar da sua turma. 
Afirma que, algumas vezes, a corrige e a 
chama à atenção para enunciados mal 
redigidos.  
O aluno A8 foi perspicaz e revelou ser muito competente ao 
explicar por que era um erro e como o tinha detetado. Este 
erro deveu-se a um problema de formatação.  
O aluno A11 ficou de castigo na sala de aula, durante o 
recreio, a escrever 100 vezes “Eu devo cumprir as regras” 
por não respeitar a sua vez de intervir na aula. 
A professora comentou que este aluno é 
inteligente mas rebelde e que se costuma 
assumir como líder natural em trabalhos de 
grupo. 
Este aluno afigura-se ansioso por se destacar na turma, 
motivando respostas precipitadas (por vezes, incorretas e/ou 
incompletas) na resolução dos itens explorados, oralmente. 
O aluno A12 foi alertado, muitas vezes, pela professora 
devido à sua desatenção ao que era pedido em cada item 
e às conversas mantidas com colegas. Avisou-o de que iria 
contactar a avó e a mãe (encarregada de educação) pois 
este comportamento estava tornar-se demasiado 
frequente nas suas aulas. 
A professora afirma estar preocupada com o 
aluno A12 pois desde o 1.º ano do 1.º CEB 
que revelou bom desempenho escolar, o 
qual tem vindo a diminuir há meses por 
brincar em momentos de trabalho e por ler 
sem atenção os enunciados das questões. 
O aluno A12 pareceu ficar apreensivo de cada vez que a 
professora o chamava à atenção. 
Os alunos A12 e A21 foram questionados pela professora 
sobre a resolução a proposta de cada para a resolução do 
item 1.1.1. 
A professora colocou questões que 
solicitavam a mobilização de capacidades de 
compreensão do problema, por verificar que 
as suas propostas de resolução 
desrespeitavam as condições do problema.  
À medida que a professora colocava tais questões, os alunos 
foram mobilizando as capacidades com maior eficácia mas 
destaca-se que no início tiveram alguma dificuldade em 
Identificar as condições do problema e, consequentemente, em 
perceber se a sua proposta as cumpria. 
Durante a visita. Sessão 2. Itens 2 e 3 
A aluna A18 foi solicitada a participar na resolução do item 
2. Para tanto, teria de usar uma fita métrica para medir a 
distância percorrida pelo projétil. 
A professora considera que a aluna A18 tem 
um desempenho escolar entre o fraco e o 
razoável. Na sua opinião, poderá dever-se à 
baixa autoestima decorrente de 
consequências do problema com o álcool 
que o pai possui.  
Esta aluna parecia tímida nas intervenções que era solicitada a 
fazer. A timidez poderia estar a inibir o desempenho desta 
aluna, na medida em que parece ter pouca confiança no 
domínio das suas capacidades matemáticas, sobretudo, quando 
envolve a oralidade. A mobilização de capacidades de CM, no 
âmbito da dimensão “Argumentar a propósito de situações que 
envolvam informação científica” e de capacidades de RP ligadas 
ao momento “Compreensão do problema”. 
Após a visita. Sessão 3. Data: 21/01. Itens de 4 a 5.6 
 6
Durante esta sessão, os alunos estiveram tranquilos e 
concentrados na resolução das propostas. 
Durante a resolução do item 5.3, a aluna 
A13 esteve bastante participativa, 
colocando os cubos nos balancés e 
fazendo sugestões. 
 Os alunos pareceram estar a adaptar-se bem às propostas do 
GA. 
A aluna A13 parece ter evoluído ao nível da capacidade de CM 
“Apresentar e justificar a sua posição” 
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Quadro 3. Registo de observações da turma a propósito da implementação de “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: Tenda de Espelhos - guião do aluno” 
Ambiente de sala de aula/Jardim da 
Ciência 
Interacções e produções dos alunos Diálogo com a professora Comentário da investigadora  
Antes da visita. Sessão 1. Data: 26/01. Itens de 1 a 2. Sessão 2. Data: 28/01. Itens de 3 a 5. 
Os alunos manifestaram entusiasmo 
com a construção do periscópio e com a 
ida ao Jardim da Ciência para explorar a 
Tenda de Espelhos. 
   
 Os alunos interagiram com cordialidade. A professora ficou satisfeita por os alunos 
estarem a conseguir trabalhar em grupo, 
sem conflito. Informou que a turma já 
explorou e construiu sólidos geométricos 
em aulas anteriores, consigo, tendo 
planificações modelo por base, entre as 
quais, a do paralelepípedo e acrescentou 
que os alunos não trabalharam 
representação idêntica solicitada no item 
2. 
 
Durante a visita. Sessão 3. Itens de 6 a 9. 
Junto à Tenda de Espelhos, os alunos 
mostraram-se serenos, entusiasmados e 
empenhados na resolução dos itens 6.1, 
6.2, 6.3 e 7. 
Os alunos colaboraram em grupo, em 
harmonia. 
A professora titular notou evolução 
positiva na atitude dos alunos, desde o 
início da implementação do estudo. 
Afirma que no início, os alunos pensavam 
que iriam fazer atividades lúdicas, à 
semelhança das propostas das alunas de 
Prática Pedagógica que a turma acolhia. 
Na sua opinião, os alunos aperceberam-
se de que as propostas dos GA 
apresentaram dificuldades e exigem 
pensar e, por isso, empenham-se mais. 
Confirmo a perceção da professora sobre 
a evolução positiva dos alunos, no que 
diz respeito à sua postura perante as 
situações que lhes são propostas. Tenho 
verificado que os alunos estão mais 
empenhados e mais cumpridores do 
tempo limite para a resolução das 
situações propostas. 
A maioria dos alunos afirmou que as 
propostas predilectas no Jardim da 
Ciência aconteceram na Tenda de 
Espelhos. Na visita de estudo anterior, 
ao Jardim da Ciência, alguns alunos 
pediram para explorar a Tenda de 
Espelhos. 
No espaço Desafios, os alunos 
pareceram manter-se concentrados na 
resolução dos itens 8.1, 8.2, 9.1 e 9.2. 
O item 9 focava uma situação idêntica 
ao desafio do jogo Batalha Naval. Em 
conversa com os alunos foi possível 
perceber que muitos desconheciam tal 
 Em relação à resolução do item 9, penso 
que a díade de alunas A2 e A14, com 
mais tempo, conseguiriam ser melhor 
sucedidas. 
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jogo, pelo que, a aprendizagem das 
regras constituía uma novidade. 
A aluna A2 deu instruções à aluna A14 
mas não conseguiu que ela desenhasse o 
castelo. Sugeri que trocassem de função, 
o que fizeram. Mesmo assim, a aluna A2 
não conseguiu desenhar o castelo. 
 As alunas A3 e A13 tiveram dificuldades 
em resolver o item 9, mesmo com a 
ajuda da professora de apoio.  
A professora de apoio afirmou que a 
aluna A3 revelava dificuldades em 
compreender como funcionavam as 
coordenadas. A professora titular disse 
que esta aluna apresenta dificuldades no 
seu desempenho escolar, um pouco 
condicionada por razões culturais da 
família de origem chinesa. 
Atendendo ao testemunho da professora 
de apoio, uma dificuldade da aluna A3 
pareceu situar-se ao nível da 
mobilização da capacidade solicitada 
“Ler, interpretar e escrever textos de 
matemática, sobre a matemática ou em 
que haja informação matemática”. Esta 
aluna revela-se tímida e, quando está 
com dificuldades, não o manifesta junto 
da professora, nem da investigadora. 
Por ser difícil perceber se precisa de 
apoio, nem sempre o obtém, perdendo 
oportunidades de desenvolver as suas 
capacidades matemáticas. 
Após a visita. Sessão 4. Data: 09/02. Item 10. 
Durante a resolução do item 10.1.1 e 
10.1.2, o ambiente permaneceu calmo e 
os alunos mostravam-se interessados na 
situação proposta. Durante o trabalho 
de grupo, mantiveram-se empenhados e 
concentrados no trabalho do seu próprio 
grupo. Os alunos estiveram organizados 
em 4 grupos, não coincidentes com os 
habituais na resolução das situações 
propostas nos guiões do aluno. Os 
grupos foram formados considerando os 
lugares onde os alunos se encontravam 
sentados. 
O grupo 1 (alunos A2, A22, A10, A6, A1) 
foi rápido e algo autónomo no 
desenvolvimento da sua proposta. Os 
alunos A2 e A10 orientaram o 
desenvolvimento da proposta enquanto 
outros colegas também se mostraram 
empenhados. O grupo conseguiu uma 
proposta que reuniu quase todas as 
condições do problema. 
 
A professora explicou que o grupo 1 
costuma funcionar bem em termos de 
comportamento e revelar bom 
desempenho matemático. 
Este grupo foi aquele que se mostrou 
mais autónomo na resolução da situação 
proposta, sem solicitar apoio da 
professora e da investigação. Todos os 
alunos mobilizaram capacidades ligadas 
à dimensão da CM “Interagir com o 
outro numa situação que envolva 
informação científica”, embora a aluna 
A1, apresentasse dificuldade em 
“Escutar e respeitar a posição de outrem 
sobre aspetos relevantes em situações 
que envolvam informação matemática”. 
O grupo 2 (alunos A15, A16, A7, A17, 
A4, A21) resolveu o problema sem 
orientação. Quando perguntei quem 
estava a liderar a elaboração da resposta 
ao item 10.2 responderam “Estamos 
todos”. Todos os alunos deste grupo 
--- Todos os alunos do grupo 2 mostraram 
mobilizar as capacidades ligadas à 
dimensão da CM “Interagir com o outro 
numa situação que envolva informação 
científica”. Destacam-se as alunas A15 e 
A16 pela perceção da investigadora de 
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manifestaram-se participativos. que as mobilizaram com maior 
frequência. Salienta-se a preocupação 
destas alunas em apoiar os colegas na 
“Compreensão do problema” e na 
“Conceção de um plano de RP”. 
 O grupo 3 (alunos A9, A13, A14, A19) 
precisou de mais orientação no desenho 
da representação dos espelhos, no que 
diz respeito à colocação do compasso. O 
A9 percebeu, imediatamente, como 
funcionava a planta do bar e explicou-a 
aos seus colegas de grupo. Os alunos 
A13, A19 e A14 apresentaram propostas 
adequadas. 
 A aluna A13 tem vindo a revelar 
dificuldades no seu desempenho 
matemático, por isso, a aluna A14 que 
se senta a seu lado, tem vindo a apoiá-
la na resolução de algumas propostas 
dos GA, como é seu hábito, no âmbito 
de propostas da professora. Contudo, 
neste trabalho de grupo, a aluna A13 
conquistou alguma autonomia e 
iniciativa para contribuir na resolução de 
um problema. 
 O grupo 4 (A3, A5, A8, A11, A12) 
demorou bastante mais tempo que os 
outros grupos para concluir a tarefa. 
Este grupo teve dificuldade em produzir 
uma proposta que servisse as condições. 
O aluno A5 não contribuiu para o 
trabalho de grupo: apenas copiou o que 
os colegas escreveram. O aluno A12 não 
esteve empenhado em contribuir para o 
trabalho de grupo. 
A professora afirma que os alunos A5 e 
A12 “costumam brincar, esperando que 
os colegas trabalhem”. 
Os alunos A5 e A12 não se revelaram 
entusiasmados com esta proposta. Estes 
alunos estão a viver problemas 
familiares, o que pode explicar o facto 
de terem momentos em que ficam 
absortos e noutros em que brincam. O 
aluno A8 teve dificuldade em fazer uma 
proposta adequada pois havia percebido 
os locais destinados a cada espelho, 
consoante o ângulo (colocou os de canto 
fora de sítio) e não percebeu que as 
prateleiras eram baixas o suficiente para 
a D. Alice ver por cima delas, ao balcão. 
A propósito do item 10.2, os grupos 
foram chamados ao quadro para 
apresentarem as suas propostas, pela 
ordem que as terminaram. Esta situação 
decorreu com normalidade. 
Cada grupo registou a sua proposta 
sobre folhas com representação, em A2, 
do esquema no enunciado, afixadas no 
quadro. Os alunos foram respondendo a 
diversas questões dos colegas e da 
professora ligadas à compreensão do 
enunciado. 
  
 No grupo 1 (alunos A2, A22, A10, A6, 
A1), os mais ativos na apresentação da 
proposta foram os alunos A2, A6 e A10. 
A aluna A1 (grupo 1) teve dificuldade em 
defender a sua proposta. 
--- Este grupo apresentou fluência na 
apresentação do trabalho de grupo.  
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 No grupo 2 (alunos A15, A16, A7, A17, 
A4, A21) pareceu haver uma distribuição 
equitativa da participação dos elementos 
do grupo.  
--- Todos os alunos do grupo 2 mostraram 
mobilizar, com à-vontade, as 
capacidades solicitadas ligadas à 
dimensão da CM “Interagir com o outro 
numa situação que envolva informação 
científica”.  
 O grupo 3 (alunos A9, A13, A14, A19) 
apresentou alguma dificuldade na 
apresentação pois o aluno A19 foi 
bastante questionado pelos colegas que 
não de grupo, acerca da proposta. 
Segundo a professora, o aluno A19 foi 
bastante questionado por ter feito aos 
colegas de outros grupos, apontando 
falhas às propostas destes (que por 
vezes não existiam). O seu intuito seria o 
de fazer prevalecer a proposta do seu 
grupo. A professora acrescentou que este 
aluno costuma ser competitivo mas, só 
às vezes, revelava dificuldade em 
respeitar as propostas dos colegas e 
refletir sobre elas com objetividade. 
A propósito da apresentação da proposta 
aos colegas de turma, este aluno 
começou por mostrar dificuldade me 
mobilizar as capacidades de CM 
“Questionar e responder a questões de 
esclarecimento do pensamento 
matemático” e “Escutar e respeitar a 
posição de outrem sobre aspetos 
relevantes em situações que envolvam 
informação matemática” 
 No grupo 4 (A3, A5, A8, A11, A12), os 
alunos mais participativos foram o A8, 
A11 e A12. 
--- Os alunos mais participativos 
mobilizaram, com facilidade, as 
capacidades solicitadas ligadas à 
dimensão “Interagir com o outro numa 
situação que envolva informação 
científica”. A aluna A3 apresentou-se 
inibida na mobilização de tais 
capacidades.  
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Quadro 4. Registo de episódios relevantes focados em alunos a propósito da implementação de “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: Tenda de Espelhos - 
guião do aluno” 
Aluno(s) focado Diálogo com a professora Comentário da investigadora 
Antes da visita. Sessão 1. Data: 26/01. Itens de 1 a 2; Sessão 2. Data: 28/01. Itens de 3 a 5. 
Alunos A6 e A22. No âmbito do item 1.1, os alunos 
A22 e A6 desenharam figuras tridimensionais, 
mesmo depois de observarem um exemplo de 
planificação do periscópio. 
 Quando a professora se apercebeu desta ocorrência 
alertou os alunos para a má interpretação do 
enunciado e pediu para observarem melhor a 
planificação iniciada no enunciado. 
Esta turma já explorou e já construiu sólidos geométricos 
em aulas anteriores, com a professora, tendo planificações 
modelo por base, nomeadamente, a do paralelepípedo. 
Porém, parece que para estes alunos, a planificação do 
paralelepípedo ainda não estava consolidada. 
Durante a visita. Sessão 3. Itens de 6 a 9. 
Não se verificaram episódios relevantes. 
Após a visita. Sessão 4. Data: 09/02. Item 10.2 
O aluno A9 faltou a parte da sessão para tratar de 
um dente mas resolveu todas as propostas. 
  
O aluno A19 fez muitas perguntas aos colegas dos 
outros grupos sobre as propostas que defendiam. 
Algumas vezes, interrompeu a explicação dos 
colegas de outros grupos e falou sem ser na sua 
vez. As suas perguntas focavam aspectos que 
indiciassem a inadequação das propostas de outros 
grupos. Por vezes, comparou-as com a proposta do 
seu grupo, quando esta não havia sido defendida. 
Quando defendeu a proposta do seu grupo teve 
muita dificuldade em perceber a sua inadequação: 
havia uma prateleira que não estava abrangida por 
espelhos de segurança. Argumentou, com o apoio do 
seu grupo, que os espelhos se reflectiam. Tal não 
poderia acontecer devido à distância e à posição 
relativa entre si. Respondendo a esse argumentou, 
afirmou: “Se a nossa proposta não dá, a dos outros 
também não!”. Ao continuar a ouvir os contra-
argumentos de colegas de outros grupos e da 
professora que sentiu necessidade de mediar 
admitiu que estava enganado, então, pediu para 
alterar a proposta do seu grupo e avançou, de 
imediato, com uma solução: acrescentando um 
espelho de canto, que cobrisse a zona não vigiada. 
A professora interpretou este comportamento como 
uma maneira de fazer prevalecer a proposta do grupo 
do aluno A19 sobre a dos outros, pela tentativa de 
exposição de falhas das outras propostas. 
O aluno A19 revelou dificuldade na mobilização de 
capacidades solicitadas ligadas à “Interagir com o outro 
numa situação que envolva informação científica”. No 
entanto, após a intervenção da professora, o aluno A19 
compreendeu que deveria respeitar a opinião dos colegas, 
e reconheceu algumas falhas na proposta do seu grupo. 
No prosseguimento da apresentação, mostrou mobilizar as 
capacidades solicitadas.  
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Quadro 5. Registo de observações da turma a propósito da implementação de “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: Aquário da nossa costa - guião do 
aluno” 
Ambiente de sala de aula/Jardim da 
Ciência 
Interacções e produções dos alunos Diálogo com a professora Comentário da investigadora  
Antes da visita. Sessão 1. Data: 17/02. Itens de 1 a 6 
Os alunos ficaram agitados quando 
descobriram que iriram fazer uma nova 
visita de estudo ao jc para conhecer e 
explorar o Aquário da nossa . 
Alguns alunos comentaram entre si que 
gostariam de aprender sobre espécies 
do aquário. 
--- Os alunos pareceram ter ficado contentes 
com a notícia de que iriam, novamente, ao 
Jardim da Ciência. Este módulo pareceu 
despertar a curiosidade dos alunos. Os 
alunos pareceram estar motivados para as 
propostas do GA aqui referido. 
A turma cumpriu as propostas previstas 
para esta sessão e as previstas para a 
seguinte.  
 A professora mostrou-se satisfeita por 
os alunos terem conseguido resolver 
mais propostas do que as previstas, 
comentando que estão a aumentar o 
empenho no que fazem e que encaram 
a resolução das propostas com maior 
seriedade. 
Os alunos estão mais cumpridores do 
tempo de resolução, desde o início do 
estudo. É possível que o entusiasmo dos 
alunos os tenha estimulado a resolver as 
propostas do GA previstas, dentro do 
prazo, e algumas das seguintes.  
 A aluna A2 interrompeu, com frequência 
para dizer que não compreendia um ou 
outro aspeto sobre enunciados de 
questões ainda não trabalhadas.  
--- Tal aconteceu porque é despachada na 
resolução das propostas, em relação aos 
seus colegas. Assim que terminava uma 
proposta, começava a ler a seguinte e 
pedia logo esclarecimentos. 
 O aluno A11 insistiu para que lhe 
corrigisse as respostas no momento em 
que as redigia.  
A professora comentou que este aluno é 
inteligente por ser muito estimulado em 
casa, embora preguiçoso. 
Este comportamento é habitual neste 
aluno, ao longo da implementação dos GA. 
Parece-me que não se trata de 
insegurança mas vontade de mostrar bons 
resultados para ser admirado por colegas. 
Parece-me que, pelas atitudes que 
mantém com os colegas, em trabalho de 
grupo, ele quererá destacar-se pela 
superioridade em inteligência. 
Frequentemente, faz questão de ser o 
líder de grupo e, caso verifique que os 
outros elementos do grupo não estão a 
colaborar, faz sozinho. 
Relativamente à interpretação dos 
enunciados, aos procedimentos 
adotados e aos resultados alcançados, 
A aluna A13 mostrou-se hesitante nas 
respostas mas com alguma orientação 
foi sendo capaz de responder à maioria 
---  
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questionei a aluna A18, a aluna A13, o 
aluno A9 e a aluna A1 com mais 
frequência. 
das questões que lhe fiz. 
 
 A aluna A18 mostrou-se à-vontade – 
dentro do que é o seu habitual – na 
descrição do trabalho desenvolvido para 
o alcance da solução. Foi esclarecedora 
na expressão oral. 
--- A aluna A18 afirmou que gostava das 
propostas pois envolviam conteúdos de 
Ciências, a sua disciplina favorita. Deseja 
ser veterinária. Talvez por este guião 
abordar conteúdos de biologia animal, tal 
esteja a potenciar melhor desempenho. 
 A aluna A1 mostrou dificuldades em 
responder a questões que lhe coloquei. 
Com alguma insistência foi conseguindo 
descrever os procedimentos usados 
para o alcance das respostas que 
apresentava sem registar o 
procedimento que a ela conduziu. 
---  
Antes da visita. Sessão 2. Data: 23/02. Itens de 5 a 6.2 
Uma boa parte dos alunos estava 
agitada e faladora.  
--- --- Apesar de agitados, os alunos foram 
resolvendo as propostas, sem incidentes. 
Durante a visita. Sessão 3. Data: 03/03. Itens de 7.1.1 a 9.2 
Os alunos partiram da escola, 
entusiasmados, em direção ao Jardim 
da Ciência.  
--- --- Os alunos manifestaram-se interessados 
em todas as propostas realizadas no 
Jardim da Ciência. 
Após a visita. Sessão 4. Data 05/03. Itens de 10 a 12.1 
Os alunos permaneceram atentos à 
resolução dos itens propostos. Não 
colocaram dúvidas. 
--- --- Os alunos parecem ter-se sentido 
confiantes no seu desempenho, 
porquanto, não colocaram dúvidas. 
Após a visita. Sessão 5. Data 08/03. Item de 12.2 a 13 
A turma estava agitada mas foi possível 
apresentar a proposta de cada grupo 
com respeito uns pelos outros. 
Alunos que mobilizaram a capacidade de 
CM solicitada “Apresentar argumentos 
matemáticos válidos, claros e completos 
para defesa da sua posição e justificar 
métodos, procedimentos e resultados” 
com segurança: A16; A15; A19; A12; 
A3; A11; A9; A20. Alunos que tiveram 
dificuldade em tal: A13; A18; A1; A21; 
A5. O aluno A21 apresentou dificuldades 
--- --- 
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por discordar da proposta do seu grupo. 
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Quadro 6. Registo de episódios relevantes focados em alunos a propósito da implementação de “Visita de estudo ao Jardim da Ciência: Aquário da nossa 
costa - guião do aluno” 
Aluno(s) focado: Diálogo com a professora Comentário da investigadora 
Antes da visita. Sessão 1. Data: 17/02. Itens de 1 a 6 
Aluno A5 No início da aula, a professora disse-me que não tinha 
dormido bem nas duas noites anteriores, desde que 
corrigiu a prova do aluno A5. Estava revoltada com a 
sua prestação, com dúvida em relação a algumas 
palavras que não conseguiu descodificar por causa da 
caligrafia, e preocupada com a previsível péssima nota 
desse aluno nas provas de aferição de Língua 
Portuguesa. Mostrou-me os registos deste aluno, na 
resposta às situações propostas na prova. Verifiquei 
que este aluno inventou dados. A título ilustrativo cita-
se o caso do item final: perante um dos seguintes 
temas “Se eu fosse um computador” ou “Se eu fosse 
uma máquina de escrever” ou “Se eu fosse uma 
lapiseira”, o aluno teria de redigir uma composição. O 
aluno escreveu uma composição acerca de um tema 
que inventou: “Se eu fosse… um engenheiro”. Também 
em questões de completamento de espaços em frases, 
com palavras dadas, não verificou a concordância entre 
géneros, nem conjugou verbos. 
Esta situação encontra paralelo no seu desempenho em 
matemática, em sala de aula e em trabalhos de casa. 
Aquando da implementação dos GA anteriores, a 
professora tem mostrado sucessivas evidências (fichas e 
registos no caderno do aluno) de propostas matemáticas 
que os alunos têm realizado em sala de aula. Pelo que 
me apercebo, do que afirma e do que evidencia, a 
professora dedica bastante tempo à resolução de 
problemas matemáticos com os alunos. Porém, à luz da 
perceção da professora, o aluno A5 não parece revelar 
evolução positiva na resolução de situações 
matemáticas.  
 
 Tendo em conta o desempenho do aluno A5, a 
preocupação pela sua nota na prova de aferição e o 
carácter similar das situações propostas no GA à prova 
de aferição de matemática, a professora considerou 
boa ideia aproveitar para dar mais apoio a este aluno, 
na resolução das situações propostas no GA. 
Concordei com a professora pois este aluno precisa de 
ajuda mais persistente. Ele demonstra pouca autonomia 
na resolução individual das propostas dos GA. 
Considerando que os GA solicitavam o desenvolvimento 
de capacidades focadas nas provas de aferição de 
matemática, a professora deu mais atenção a este 
aluno, colocando-lhe questões sobre as propostas e a 
sua resolução, com mais frequência que o habitual. 
Os alunos A5, A18, A13, A9 receberam mais apoio da 
investigadora. 
 Estes alunos receberam mais apoio da minha parte por 
serem menos participativos. 
No item 1, o aluno A10 avançou com uma situação 
hipotética em que um dado seria alterado – o 
crescimento dos animais. O enunciado esclarecia que 
se considerasse que os animais não cresceriam.  
A professora interveio dizendo a este aluno que na 
prova de aferição-tipo de LP tinha dado uma resposta 
errada a um item por ter inventado dados. 
A ideia do aluno A10 era interessante como extensão do 
problema. No entanto, o enunciado era claro quanto à 
impossibilidade desse enunciado. 
Antes da visita. Sessão 2. Data: 23/02. Item 9 
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A aluna A1 teve dificuldades em compreender o 
problema mesmo quando lho expliquei. 
O aluno A20 esteve falador mas menos do que é 
habitual.  
A professora de apoio dá apoio à aluna A1. Disse que 
ela tem muitas dificuldades na interpretação. 
Penso que a aluna A1 esteve menos faladora e mais 
concentrada pois esteve sozinha numa mesa, o que não 
é habitual. Esta aluna pareceu dominar capacidades 
relativas à “Compreensão do problema” 
O aluno A11 esteve falador, interrompeu várias vezes 
a discussão oral e levantou-se, como é habitual. 
Apresentou alguma dificuldade em resolver a situação 
proposta. 
 Acho que o comportamento do aluno A11 revela que 
gosta de chamar à atenção e de ser considerado 
inteligente. 
A aluna A18 revelou compreensão do problema 
quando questionada. 
  
A aluna A13 não foi capaz de explicar o problema 
pelas suas próprias palavras. Os seus registos 
dependem do apoio da aluna A14, sua colega de 
mesa. 
 Em várias ocasiões, a aluna A13 tem vindo a revelar 
dependência da aluna A14, ao nível da resolução de 
situações problemáticas decorrentes da implementação 
dos GA. Tal deve-se à sua condição de NEE. 
O aluno A21 chegou atrasado mas a tempo de 
resolver as propostas do GA. 
  
Durante a visita. Sessão 2. Data: 23/02. Item 9 
O aluno A21 disse que havia dormido mal nessa noite 
e mostrou-se mais reservado que o habitual. 
  
A aluna A18 mudou de casa para outra freguesia. Isso 
tem implicado que percorra a pé quase 2 Km até à 
escola e chegue atrasada, o que não era habitual. 
A professora diz que a falta de pagamento se deve ao 
pai desempregado que continua viciado no álcool e à 
mãe ter perdido o emprego nas limpezas. A professora 
acha provável que o seu rendimento escolar diminua 
um pouco pois poderá destabilizar a aluna que já de si 
é introvertida. 
Esta aluna poderá precisar de apoio mais próximo, na 
resolução das propostas, pois tem revelado cansaço nos 
últimos dias e algum desânimo, fatores que parecem ter 
diminuído o desempenho escolar. 
Após a visita. Sessão 3. Data: 05/03. Itens de 10 a 12.1. 
O aluno A5 magoou-se na véspera tendo de 
permanecer um mês, com uma tala na mão direita. 
Apesar de ser canhoto, a escrita tornou-se mais 
demorada e menos perceptível. 
 Durante a resolução das propostas mostrou-se menos 
brincalhão que o costume. Penso que tal se deveu ao 
facto de estar magoado o que implica que dedique mais 
tempo à mesma tarefa para cumprir o tempo dado. No 
entanto foi-lhe dado mais tempo que aos colegas. 
   
O aluno A21 não trabalhou em grupo porque diz que o 
insultavam. Quando o aluno A19, um colega de grupo, 
apresentou argumentos correctos para alterar a 
A professora da turma afirma que o aluno A21 quer por 
força ser amigo do aluno A19 e que o facto de ter 
decidido fazer a proposta individual foi ter ficado 
O aluno A19 defendeu o seu ponto de vista de forma 
respeitosa e apresentou argumentos válidos. Por esse 
motivo, o aluno A21 não tinha fundamentos para rejeitar 
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proposta do grupo o aluno A21 não os aceitou e 
decidiu fazer uma proposta individual. Mesmo quando 
lhe pedi que reflectisse sobre os argumentos do 
colega. No momento da apresentação chorou porque 
não queria defender a proposta dos colegas.  
despeitado.  o grupo. 
A aluna A1 queixou-se que ela e os colegas A22 e A10 
queriam fazer uma proposta e que a aluna A2 a 
excluiu. A aluna A2 defendeu-se dizendo que os 
colegas estavam a pensar mal sobre a proposta e que 
não queriam saber. 
  
O aluno A12 anda triste e preocupado pois o tio está 
em estado terminal.  
A professora diz que o aluno A12 está a reviver a 
morte do pai que aconteceu há 3 anos. A avó pediu à 
professora especial atenção ao neto pois revelou estar 
com receio que o novo companheiro da mãe também 
pudesse morrer. 
Talvez devido a esse acontecimento, o aluno A12 não 
esteja com disposição para brincar como é habitual e se 
tenha concentrado, empenhado e participado mais que o 
habitual. 
Após a visita. Sessão 4. Data: 08/03. Item 12.2   
As apresentações decorreram sem incidentes e com 
cordialidade entre colegas do mesmo grupo e entre 
grupos.  
 Alguns alunos revelaram compreender o ponto de vista 
de colegas que não eram do seu grupo, o que implicou 
considerar falhas na sua proposta ou perceber que não 
era a mais vantajosa. Tal revelou uma atitude favorável 
à argumentação. 
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Quadro 7. Registo de observação a propósito da implementação dos questionários 
Questionário Data/ 
Horário 
Observações/Registo de ocorrências ou episódios 
relevantes 
Diálogos com a professora Comentários da investigadora 
Inicial 06/01/2010 
9h 15min – 
10h15min 
Todos os alunos estiveram presentes. A professora antevê que a opinião 
da maioria da turma sobre o seu 
desempenho em Matemática, não 
seja claramente positiva, pois 
considera-a pouco empenhada 
nas tarefas matemáticas. 
 
  Alguns alunos desconheciam o que era um museu de ciências 
(houve um aluno que referiu o “Portugal dos Pequenitos”). 
Outros revelaram saber mas não sabiam dar exemplos ou 
davam um ou dois (casos da Fábrica da Ciência Viva, do 
Centro Multimeios de Espinho e do Planetário). Por 
conseguinte, a investigadora esclareceu os alunos, dando 
exemplos de Centros Ciência Viva e de temáticas abordadas 
nestes museus. 
 Talvez alguns alunos revelem opiniões 
falaciosas no que se refere a visitas a 
museus de ciência apesar dos 
esclarecimentos prestados à turma 
acerca do que é um museu de ciência. 
  Alguns alunos manifestaram dúvidas quanto à utilização da 
escala das “carinhas”, aquando da leitura da mesma pela 
investigadora. A investigadora procurou explicar, 
relacionando com itens do questionário. 
 Os alunos pareceram ter ficado 
esclarecidos com a explicação, pois 
alguns com dúvidas verbalizaram, 
pelas suas próprias palavras, o que 
significam as “carinhas”. 
  O aluno A9 chegou atrasado à aula por causa do atraso do 
autocarro que o transporta. Apresentou-se encharcado, tendo 
sido necessário mudar de roupa. Durante a resolução do 
questionário evidenciou sonolência. 
A professora diz que a sonolência 
é habitual neste aluno pois 
demora 1h, no transporte de 
autocarro, desde a sua residência 
até à escola. Acrescentou que é 
habitual fazer os trabalhos de 
casa, nessa viagem.  
Tendo em conta as circunstâncias, 
parece natural que o aluno estivesse 
cansado, durante a resolução do 
questionário. Não parece que tal 
tivesse influenciado a resolução pois 
terminou quando os seus colegas e 
não levantou dúvidas. 
   A professora refere que as 
dúvidas dos alunos surgiram 
porque habitualmente são 
distraídos e não releem a 
informação. 
A maioria aparentou atenção à leitura 
e à explicação do âmbito do 
questionário e às instruções do seu 
preenchimento. 
Final 18/03/2010 Todos os alunos estiveram presentes.   
 9h 20min – 
10h20min 
Os alunos não manifestaram dúvidas relativamente à 
Primeira Parte do Questionário Final que encontrava 
correspondência com o Questionário Inicial. 
 E possível que os alunos não 
apresentassem dúvidas, 
relativamente, à Primeira Parte do 
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Quanto à Segunda parte, o aluno A6 perguntou o que era o 
“LEduC” (item 9), ao que a investigadora respondeu que era 
o laboratório associado ao Jardim da Ciência, onde 
exploraram propostas do GA. O aluno A20 perguntou o que 
eram “Tarefas-teste globais e parciais” (item 13). As dúvidas 
foram esclarecidas, de modo a que toda a turma ouvisse. 
Questionário Final pela semelhança 
com Questionário Inicial. 
Tendo em conta que os alunos apenas 
colocaram duas dúvidas que foram 
esclarecidas, e m voz alta, para a 
turma, parece que os alunos ficaram 
esclarecidos, em relação a todo o 
enunciado. 
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Quadro 8. Registo de observação a propósito da implementação das Tarefas-teste 
Tarefa-
teste 
Horário/Data Observações/Registo de 
ocorrências ou episódios 
relevantes 
Diálogos com a professora Comentários da investigadora 
TTG1 Parte 1 
9h 30min - 10h 
15min 
12/01/2010 
Faltaram os seguintes alunos por 
motivo de doença: A12; A13; e A18. 
 
A professora ficou com 3 exemplares da TTG1 para 
distribuir pelos alunos A12, A13 e A18, quando 
regressassem à escola. 
A professora diz que o aluno A12 é bom aluno mas 
que durante a resolução da TTG1 se mostrou 
muito distraído comprometendo um bom 
desempenho. A professora tem verificado este 
comportamento nos últimos meses. 
Os 3 alunos resolveram as provas antes da 
implementação do primeiro guião do aluno.  
  As instruções da prova foram lidas e 
as réguas distribuídas antes de se 
dar início à resolução da prova. 
  
  Durante a TTG1, a professora titular 
pediu à aluna A1 que lhe explicasse 
o que tinha compreendido acerca do 
problema apresentado no item 2.  
A professora quis saber o que a aluna A1 havia 
interpretado acerca do enunciado pois costuma 
revelar dificuldades na mobilização de capacidades 
ligadas à “Compreensão do problema”, acima da 
média.  
A aluna A1 mobilizou as capacidades de RP, 
ligadas à “Compreensão do problema”, 
razoavelmente, no âmbito do item 2. 
  Os alunos foram esclarecidos ao 
nível do vocabulário. Três alunos 
perguntaram o significado das 
palavras “esgana-gata” (item 3), 
“vantajosa” e “antibiótico” (item 4). 
Os alunos apresentaram dúvidas 
relativas à compreensão das 
questões. 
A professora diz que, habitualmente, os alunos 
apresentam dúvidas de compreensão relativas a 
situações matemáticas e que isso se deve, 
frequentemente, ao facto de fazerem uma leitura 
desatenta e de lerem somente uma vez.  
Alguns alunos (cerca de 5 ou 6, o que 
corresponde a cerca de 1/4) mostraram 
insegurança na resolução da TTG1. 
 Parte 2 
11h – 
11h 45min 
Alguns alunos manifestaram, em voz 
alta, que a planificação da pirâmide 
(item 6) foi complicada. 
  
  Recolha dos exemplares do 
questionário. Alguns alunos (A5, A9, 
A11, A13) comentaram que a 
resolução da TTG1 foi difícil. 
A professora considerou que a resolução da TTG1 
era difícil para os seus alunos pois, em parte, 
estão habituados à incidência em conhecimentos e 
não em capacidades. Pediu-me que a informasse 
acerca da sua prestação após a análise das 
O elevado grau de dificuldade percecionado pelos 
alunos que se manifestaram poderá resultar na 
evidência de um baixo desempenho. É possível 
que este elevado grau de dificuldade percecionar 
pelos alunos e pela professora se possa dever à 
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respostas. Perguntou se seria possível 
disponibilizar as situações apresentadas na TTG1. 
Mostrou-se interessada em algumas que, nas suas 
palavras, “faziam as crianças pensar”.  
insuficiente exploração de situações focadas na 
solicitação da mobilização de capacidades 
matemáticas. Contudo, este trabalho tem vindo a 
ser feito, no âmbito da resolução de Provas de 
Aferição de Matemática, implementadas pela 
professora, pelo que, poderá ser uma possível 
explicação para a professora ter solicitado a 
cedência de itens da TTP1. 
TTP1 22/01 
Parte A  
09h 20min - 
10h 10min 
O aluno A12 magoou-se na mão que 
usa para escrever, pelo que, lhe foi 
cedido mais tempo para responder à 
primeira metade da TTP1. 
O aluno A21 faltou por doença. 
Alguns alunos questionaram os 
significados de pantógrafo, cobre e 
tachas. Depois de esclarecidos pela 
investigadora, manifestaram ter 
compreendido. 
 
 
 
O aluno A21 resolveu a TTP1, na aula seguinte. 
 
 Parte B 
11h 05min – 
11h 45min 
Os alunos estiveram compenetrados 
na resolução dos itens da segunda 
parte da TTP1. 
--- 
TTP2 12/02 
09h 15min - 
10h min 
Os alunos estavam barulhentos 
antes da resolução das propostas.  
A professora alertou os alunos para rever as 
respostas pois, no dia anterior, o aluno A5 
mostrou (pela segunda vez) falta de atenção e de 
compreensão enquanto resolvia problemas de 
Matemática. 
 
 12/02 
11h 10min – 
11h 50min 
Os alunos mantiveram-se calmos 
durante a resolução de propostas. 
--- --- 
TTP3 10/03  
09h 15min - 
10h min 
Nenhum aluno pediu esclarecimento 
de dúvidas. Todos pareceram estar 
concentrados na resolução da TTP3. 
Cumpriram o tempo estabelecido. 
--- --- 
 10/03  
11h 15min – 
11h 55min 
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TTG2 17/03 
09h 20min - 
10h 05min 
Durante a implementação da TTG2, 
os alunos não manifestaram 
dúvidas. Foram cumpridores do 
tempo previsto. 
--- --- 
 11h 10min – 
11h 50min 
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CONVENÇÕES ORIENTADORAS DAS TRANSCRIÇÕES DAS GRAVAÇÕES 
D 
 
Professora a falar P 
Aluno a falar A 
Entrevistadora a falar E 
Pausa curta (t > 3 s) . 
Pausa média (3 s < t < 6 s) .. 
Pausa longa (6 s < t < 15 s) … 
Voz mais baixa \ voz do locutor / 
Pergunta ? 
Falar em simultâneo ----- 
Palavra não identificada (*) 
Gagueja ahm 
Sinal de que a entrevistadora acompanha o discurso uhm 
Espanto ou entendimento óbvio ! 
Suspiros, risos e outros sinais  (identificação pelo termo) 
Entrevistadora executa uma tarefa  (falo, faço, mostro) 
Entrevistado executa uma tarefa identificada (escreve, mostra) 
 
Anexo J2 Guião da Entrevista Inicial à Professora e transcrição da gravação áudio  
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GUIÃO DA ENTREVISTA INICIAL À PROFESSORA DA TURMA 
 
Destinatária: Professora da turma envolvida no estudo principal. 
Momento: Início da implementação do estudo principal. 
Finalidade: Conhecer a opinião da professora sobre o desempenho dos seus alunos ao nível 
da resolução de problemas e da comunicação (em) matemática e conhecer a sua opinião 
acerca das suas práticas de sala de aula ao nível de situações que promovam conexões 
Matemática e Ciências Físicas e Naturais, o desenvolvimento de capacidades de resolução de 
problemas de comunicação (em) matemática dos alunos e a exploração de visitas de estudo 
a museus de ciências. 
Tipo de Entrevista: Entrevista semiestruturada. O guião serve de eixo orientador ao 
desenvolvimento da entrevista, pois esta poderá incluir outras questões imprevistas, se 
consideradas pertinentes, a partir do discurso da entrevistada. Esta flexibilidade poderá 
surgir para permitir esclarecer ou aprofundar a informação que a entrevistada vai 
fornecendo.  
 
Objetivo específico Observações/Notas 
Criar condições para um ambiente 
favorável à participação da 
entrevistada 
 Cumprimentar e agradecer a disponibilidade da entrevistada 
 Solicitar o seu consentimento para usar as informações 
dadas por si, apenas para efeito da investigação apresentada 
 Requerer autorização para a gravação áudio da entrevista 
 
Quadro 1. Guião da Entrevista Final à Professora 
Dimensão de 
análise 
Objetivo específico Questões 
I – Percurso 
académico e 
profissional da 
professora 
Conhecer o tipo de 
formação académica 
da entrevistada para 
a caracterizar 
1. Qual é a sua formação académica e quando a 
concluiu? 
2. Que formação pós-graduada possui ao nível das 
Ciências Físicas e Naturais e da Matemática? 
3. Que ações de formação realizou a nível de formação 
contínua ou continuada no âmbito das Ciências Físicas e 
Naturais e da Matemática? 
4. Há quanto tempo leciona? Esteve sempre no 1.º CEB? 
II – Opinião da 
professora 
acerca das suas 
práticas de sala 
de aula em 
relação a visitas 
de estudo a 
museus de 
ciência 
Conhecer a opinião 
da professora acerca 
das práticas de sala 
de aula relativas a 
visitas de estudo a 
museus de ciência 
5. No âmbito da sua prática letiva, costuma envolver os 
alunos em visitas de estudo a museus de Ciências? Se 
não, porquê?  Se sim, como costuma planificá-las? Que 
áreas curriculares procura trabalhar/explorar?  
6. Antes da visita, costuma propor aos alunos atividades? 
E após a visita? Se não o faz, porquê? Se sim, costuma 
utilizar ou inspirar-se em atividades propostas pelo museu 
a visitar? Porquê? 
III – Opinião da 
professora 
acerca da 
importância que 
atribui ao 
desenvolvimento 
de capacidades 
de resolução de 
problemas 
Conhecer a 
relevância que a 
professora atribui a 
situações que 
promovem 
capacidades de 
resolução de 
problemas 
7. Qual a importância que atribui ao desenvolvimento de 
capacidades matemáticas de resolução de problemas em 
alunos do 1º CEB? 
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IV – Opinião da 
professora 
acerca das suas 
práticas de sala 
de aula em 
relação a 
situações 
promotoras do 
desenvolvimento 
de capacidades 
de resolução de 
problemas 
Conhecer a opinião 
da professora acerca 
das práticas de sala 
de aula relativamente 
a situações 
promotoras do 
desenvolvimento de 
capacidades de 
resolução de 
problemas 
8. Com que frequência propõe a resolução de problemas 
de matemática aos alunos?  
9. Nota: A questão 9 remete para a dimensão de análise 
IX que diz respeito às conexões entre Matemática e CFN 
mas foi inserida neste momento da entrevista por ser 
relativa à resolução de problemas. 
10. Considere os seguintes aspetos da resolução de 
problemas: compreensão do problema; conceção do 
plano; execução do plano; avaliação do trabalho 
desenvolvido; comunicação dos resultados obtidos. Qual 
privilegia quando explora problemas com os alunos? 
Porquê?  
11. Como avalia as capacidades de resolução de 
problemas dos seus alunos? 
V – Opinião da 
professora 
acerca do 
desempenho dos 
seus alunos 
relativamente ao 
domínio de 
capacidades de 
resolução de 
problemas 
Conhecer a opinião 
da professora acerca 
do desempenho dos 
alunos envolvidos no 
estudo de caso ao 
nível da resolução de 
problemas 
12. Em que aspetos da resolução de problemas a maioria 
dos seus alunos revela menor e maior dificuldade? Que 
explicação encontra para ambos os casos? 
13. Considerando a sua experiência profissional, diria que 
a sua turma é representativa da maioria dos alunos do 4º 
ano do 1º CEB, relativamente, aos aspetos que referiu 
como sendo aqueles em que revelam menor e maior 
dificuldade na resolução de problemas? 
VI – Opinião da 
professora 
acerca da 
importância que 
atribui ao 
desenvolvimento 
de capacidades 
de comunicação 
(em) 
matemática 
Conhecer a 
relevância que a 
professora atribui a 
situações que 
promovem 
capacidades de 
comunicação (em) 
matemática 
14. Qual a importância que atribui ao desenvolvimento de 
capacidades de comunicação matemática e em 
matemática em alunos do 1º CEB? 
VII – Opinião da 
professora 
acerca das suas 
práticas de sala 
de aula em 
relação a 
situações 
promotoras do 
desenvolvimento 
de capacidades 
de comunicação 
(em) 
matemática 
Conhecer a opinião 
da professora acerca 
das práticas de sala 
de aula relativamente 
a situações 
promotoras do 
desenvolvimento de 
capacidades de 
resolução de 
problemas 
15. Para além da resolução de problemas, com que 
frequência propõe a exploração de situações matemáticas 
que promovam a comunicação matemática e em 
matemática nos alunos?  
16. Considere os seguintes aspetos da comunicação 
matemática e em matemática: interpretação; 
representação; expressão oral e escrita; discussão de 
ideias/processos/dados/soluções. Qual privilegia ao 
explorar com os alunos? Porquê? 
17. Como avalia as capacidades de comunicação (em) 
matemática dos alunos? 
VIII – Opinião 
da professora 
acerca do 
desempenho dos 
seus alunos 
relativamente ao 
domínio de 
capacidades de 
comunicação 
(em)matemática 
Conhecer a opinião 
da professora acerca 
do desempenho dos 
alunos envolvidos no 
estudo de caso ao 
nível da resolução de 
problemas 
18. Em que aspetos da resolução de problemas a maioria 
dos seus alunos revela menor e maior dificuldade? Que 
explicação encontra para ambos os casos? 
19. Considerando a sua experiência profissional, diria que 
a sua turma é representativa da maioria dos alunos do 4º 
ano do 1º CEB, relativamente, aos aspetos que referiu 
como sendo aqueles em que revelam menor e maior 
dificuldade na resolução de problemas? 
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IX – Opinião da 
professora 
acerca da 
promoção de 
situações de 
resolução de 
problemas e de 
comunicação 
(em) 
matemática que 
envolvam 
conexões entre 
Matemática e 
Ciências Físicas 
e Naturais 
Conhecer a opinião 
da professora acerca 
de conexões que 
promova em 
situações de 
resolução de 
problemas e de 
comunicação (em) 
matemática 
20. Alguns desses problemas envolvem conexões com 
Ciências Físicas e Naturais? Por que as (não) promove? 
22. Tais situações envolvem conexões com Ciências 
Físicas e Naturais? Por que as (não) promove? 
 
 Objetivo específico Questão 
Fecho da 
entrevista 
Permitir à entrevistada comentar algum aspeto que 
considere relevante acerca dos assuntos abordados na 
entrevista e que ainda não tenha feito 
23. Quer esclarecer ou 
acrescentar algo que ache 
relevante? 
 
Observações/Notas Finais 
Agradecer, novamente, à entrevistada a sua colaboração. 
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Entrevista Inicial à Professora 
 
Legenda: E – Entrevistadora; P – Professora 
 
Locutor N.º 
da 
fala 
Fala 
E: 1. Boa tarde! Qual é a sua formação académica e quando a concluiu? 
P: 2. Portanto a minha formação académica é a licenciatura em Administração Escolar e 
primeiro fizemos um magistério - que no meu tempo era o magistério – e, depois, concluí 
mais tarde, há sensivelmente 7 anos atrás, Administração Escolar para obter a 
equivalência de licenciatura. 
E: 3. E fez mais alguma formação pós-graduada em Ciências Físicas e Naturais e Matemática? 
P: 4. Não, não, não. Pós-graduação não. 
E: 5. E ações de formação? 
P: 6. Ações… Fiz, fiz os dois módulos de Matemática anteriores aos novos programas atuais, 
portanto houve formação há cerca de 2 anos atrás, dois módulos de Matemática. Fiz 
formação também em Português, em Tecnologias, concretamente, os computadores e 
pouco mais. 
E: 7. Então Ciências Físicas e Naturais…? 
P: 8. Não, ainda não tive formação a esse nível. 
E: 9. Há quanto tempo é que leciona? 
P: 10. Há 22 anos. 
E: 11. E sempre no primeiro ciclo ou também noutros ciclos? 
P: 12. Sempre no primeiro ciclo. Não tenho habilitações para dar a outros ciclos. 
E: 13. No âmbito da sua prática letiva costuma envolver os alunos em visitas de estudo a 
museus de ciências? 
P: 14. Sim. 
E: 15. E costuma, ahm, planificá-las? 
P: 16. Sim, faz-se uma planificação onde constam os objetivos principais e as competências que 
se pretendem desenvolver nas crianças. 
E: 17. Que áreas curriculares é que costuma trabalhar com os seus alunos? 
P: 18. As áreas curriculares ahmm, Estudo do Meio, Matemática, Língua Portuguesa, Expressão 
Plástica.  
E: 19. Isso quando a vai a museus de ciências? 
P: 20. Quando vou a museus de ciências tento, ahm, planificar de acordo, usando um pouco a 
transversalidade entre as áreas não é? 
E: 21. Portanto fazem a interdisciplinaridade…. 
P: 22. Exatamente, sempre que possível fazer interdisciplinaridade. 
E: 23. Antes da visita costuma propor aos alunos atividades? 
P: 24. Normalmente as visitas de estudo já estão ahmm, preparadas pela entidade que nos vai 
receber. Portanto os programas já estão feitos dentro da instituição que se vai visitar e, 
portanto, à partida, não peço a sugestão dos alunos porque já as atividades estão 
organizadas por parte da entidade da instituição a visitar. De qualquer das maneiras 
dentro das várias hipóteses que a instituição oferece procuro saber junto das crianças 
também a sua opinião, qual será a de maior interesse. Sempre que possível peço a 
opinião deles. 
E: 25. Relativamente às atividades, antes de ir ao museu o que é que costumam fazer? 
P: 26. Ah! Costumamos fazer a pesquisa. Se for sobre uma celebridade, sobre uma personagem 
um vulto da terra que é o caso da princesa Santa Joana, costumamos sempre fazer 
pesquisa em livros, em vários suportes antes de visitar o próprio museu. 
E: 27. Nos museus de ciência a que tenha ido, lembra-se de algumas atividades em particular? 
P: 28. Pronto fizemos já varias visitas à ciência, à Fábrica da Ciência [Fábrica Ciência Viva] e 
lembro-me que foi uma exposição que não me recordo o nome mas que tinha a simulação 
do que um terramoto, do que é um sismo, ilusão ótica. Pronto. Vários temas da Física ou 
ligadas a Física e… mais ligadas a Física. 
E: 29. E os meninos fizeram alguma coisa antes de ir ou não? 
P: 30. Não, nessa visita não. 
E: 31. Costuma fazer atividades depois da visita relacionadas com o que trabalha nesses museus 
da ciência? 
P: 32. Sim. Pronto, primeiro antes das atividades faz-se sempre a avaliação. As crianças fazem a 
avaliação da visita: o que aprenderam, o que mais gostaram. E, depois, tento sempre 
arranjar algumas atividades que tenham a ver com aquilo com os conhecimentos que 
adquiriram. 
E: 33. E essas atividades… vai buscar inspiração onde? 
P: 34. Aos manuais. Normalmente os manuais têm experiências dentro da área do Estudo do 
Meio há varias ciências, há varias experiências, e tento realizar essas experiências de 
acordo com a data da visita ou após ou até antes, conforme. 
E: 35. Já alguma vez utilizou atividades propostas pelo museu para serem feitas em sala de 
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aula? 
P: 36. Nunca, nunca. Nunca ocorreu essa situação. Não me recordo de propostas sugeridas pela 
parte da instituição. 
E: 37. Mas procurou ou não encontrou da parte deles essa iniciativa de mostrar atividades? 
P: 38. Nunca, nunca ocorreu. Pronto, não me recordo nas visitas que fiz, de no fim sugerirem - a 
própria instituição - dizerem “agora em contexto de sala de aula poderão fazer isto, 
poderão fazer aquilo…” 
E: 39. Se isso acontecesse estaria disponível para as praticar em sala de aula? 
P: 40. Eu… é claro que sim! É obvio que sim! Até porque a formação que um professor do 
primeiro ciclo tem é uma, uma formação mais generalista. E, portanto os conhecimentos 
que nós temos são muito superficiais de maneira que essas ajudas e essas sugestões 
vinda dos museus são sempre muito úteis para o professor do primeiro ciclo. 
E: 41. Qual a importância que atribui ao desenvolvimento de capacidades matemáticas de 
resolução de problemas em alunos do primeiro ciclo de ensino básico? 
P: 42. Eu penso que são de extrema importância porque o primeiro ciclo… são ao fim o cabo as 
raízes da aprendizagem em geral. É a base de tudo. Portanto quanto melhor quanto 
maiores conhecimentos tiverem, será muito mais fácil a sua vida académica. É no 
primeiro ciclo que se cria a motivação para os anos que vêm, para a vida académica. A 
Matemática está presente na prática diária. As crianças para realizarem a sua rotina, o 
seu dia a dia necessitam da Matemática desde o princípio ao fim: no vestir das peças da 
roupa; no contar o dinheiro; no consultar o autocarro; em tudo. Portanto, a Matemática 
está presente em todos os momentos da vida prática de cada um. E portanto quanto 
melhores e maiores forem os conhecimentos na Matemática na resolução de problemas 
mais fácil também será à criança de se desenvolver na sua vida, de a preparar para a 
vida. Portanto acho que é de extrema importância as capacidades de Matemática na 
aprendizagem… 
E: 43. Mais por uma questão de utilidades no dia a dia… 
P: 44. No ponto de vista da utilidade prática porque eles precisam de, constantemente, de 
recorrer a essas competências que se encontram na Matemática. 
E: 45. Com que frequência propõe a resolução de problemas de Matemática aos seus alunos? 
P: 46. Tanto quanto possível. Tanto quanto possível tento, normalmente, todos os dias a partir 
de situações que até surgem naquele momento se faz um problema, se resolve um 
problema, se propõem problemas a partir de situações que ocorrem de momento mesmo 
sem ser pensadas e, muitas vezes, também são preparadas por mim em casa. 
E: 47. Alguns desses problemas, por exemplo, os preparados em casa envolvem conexões com 
ciências Físicas e Naturais, fazem interdisciplinaridade com as ciências… 
P: 48. Sim.  
E: 49. Quando envolve a resolução de problemas? 
P: 50. Sim, sim, sim, sim. Muitos deles são impreterivelmente, as competências atravessam-se, 
cruzam-se e é muito difícil num problema existir só uma área, não é? Portanto, está 
implícita a Língua Portuguesa, está implícito o tema sobre o qual ronda, pode ser sobre 
balanças, pode ser sobre medidas de comprimento pode ser quantidades de espécies de 
animais. Portanto há aqui uma interdisciplinaridade num todo um problema acaba por 
envolver as várias temáticas, não é? E até pode ser um ponto de partida para estudar os 
seres vivos, interpretar gramática na Língua Portuguesa. Pronto, consoante a redação do 
próprio problema. A partir dum problema podemos trabalhar as áreas todas em conjunto. 
E: 51. Pode ser então uma motivação para trabalhar o início de uma unidade temática de outra 
disciplina? 
P: 52. Sem dúvida, sem dúvida. 
E: 53. Considere os seguintes aspetos da resolução de problemas: compreensão do problema, 
conceção do plano, execução do plano e avaliação do trabalho desenvolvido e a 
comunicação dos trabalhos obtidos. Qual privilegia quando explora problemas com os seus 
alunos. Porquê? Qual aquele em que… 
P: 54. Eu penso, eu penso que todas estas etapas - eu penso que se pode chamar etapas, não 
é? - são todas elas importantes porque se uma etapa não for cumprida dificilmente a 
criança consegue resolver o problema aquela que eu pense que talvez seja mais 
importante é a parte da comunicação. 
E: 55. É aquela que trabalha mais com os seus alunos? 
P: 56. É aquela que eu trabalho mais com os meus alunos e aquela que eu privilegio mais 
porque há partilha de estratégias e as crianças podem aprender uns com os outros e 
acabam também por perceber compreender quanto conseguem comunicar e explicar a 
turma como chegaram. Portanto é a parte é talvez a etapa que eu dou mais valor embora 
considere que todas são importantes, é aquela onde eu… 
E: 57. Insiste mais? 
P: 58. Insisto mais. E, pronto, pode ser a tarde toda mas chamo cada um ao quadro. 
Normalmente para que a criança se habitue a explicar e a perceber os seus próprios 
raciocínios e partilhar que existem estratégias diferentes caminhos diferentes para se 
chegar a mesma solução ou que até há problemas que têm várias soluções e é nesta 
partilha que as crianças vão aprendendo umas com as outras e aprendem a perceber e a 
interiorizar conceitos matemáticos. Portanto é a parte que eu privilegio e onde gasto, 
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utilizo, com isso mais tempo não é um gasto é um investimento. É um investimento acho 
que a comunicação é das partes mais importantes da tarefa matemática. 
E: 59. E essa partilha acontece então ao nível da turma, não por grupos? 
P: 60. Conforme. Se trabalhamos em díade, portanto, é o grupo, é o par que vai o quadro 
defender e argumentar e comunicar. Se é individualmente, é individualmente, cada 
criança vai tentar explicar como chegou a resolução do seu problema, do problema que 
até é comum e, por vezes, até utilizamos problemas diferentes e trocamos problemas uns 
com os outros, não é? Trabalhamos os problemas em grande grupo. 
E: 61. E essa comunicação então acontece com mais frequência a nível oral? 
P: 62. A nível oral mas também a nível escrito também a nível escrito, também a nível escrito. 
Mais oralmente do que na escrita mas começo-me a aperceber e estamos sempre a 
aprender que a parte da comunicação começa a ter necessidade de ser trabalhada com 
mais frequência porque a criança tem muita dificuldade em explicar por escrito os seus 
raciocínios. Porquê? Porque usa a sua lógica e sabe fazer mas não sabe explicar como fez 
por escrito, não é? Pronto, na minha prática costumo usar e chego à conclusão que a 
frequência com que eu faço esse sistema que é pouco, que é insuficiente porque as 
crianças continuam a revelar dificuldades, ao nível da explicitação por escrito dos 
problemas. Há uma dificuldade muito grande relativamente à explicação oral. Se for feito, 
oralmente, a criança tem muito menos dificuldades que se for por escrito mas já vamos 
fazendo problemas nessa ordem com o guião e, depois, no fim “explica por escrito como 
chegaste as tuas conclusões”, isso já faz parte do guião do desafio matemático da tarefa 
matemática é uma das questões que normalmente… 
E: 63. É uma preocupação sua insistir na... 
P: 64. É uma preocupação minha e que na minha prática tenho falhado um pouco, não é? Porque 
sinto que cada vez que coloco essa questão, é a questão em que os alunos se queixam 
mais que não sabem como é que hão de explicar, sabem como é que devem fazer mas 
não sabem escrever não sabem escrever como fizeram como chegaram. Portanto, é uma 
preocupação minha e um cuidado que eu vou ter de futuro em colocar sempre essa 
questão junto do guião embora já a tenha feito várias vezes…  
E: 65. Então a comunicação é a parte da resolução de problemas em que acha que os alunos 
manifestam mais dificuldades? 
P: 66. Exatamente, exatamente. E também acho que é talvez a parte mais importante da 
resolução de um problema em que há uma partilha grande de estratégias, de 
conhecimentos. E acho que é um momento muito bom de aprendizagem, portanto, a 
comunicação. 
E: 67. E em que momento é que por contraponto acha que os seus alunos têm mais à-vontade, 
destes que nós falámos: compreensão do problema; conceção do plano; execução do 
plano; avaliação do trabalho desenvolvido; e comunicação dos resultados? 
P: 68. Ora bem… as crianças eu penso que todos os parâmetros são um pouco complicados 
talvez um deles onde tenha mais facilidade seja na compreensão e talvez na conceção do 
plano. Talvez seja onde eles têm mais facilidade. Quando o problema não oferece grandes 
dificuldades eu penso que estas são as áreas, o espaço onde eles têm mais facilidade. 
E: 69. Na compreensão e na conceção do plano? 
P: 70. A execução nem sempre é conseguida portanto, [para] eles, engendrar um plano e uma 
estratégia para resolver é fácil mas depois pô-la em ação já se torna um bocadinho difícil. 
E: 71. E por que é que acha que isso acontece? 
P: 72. Talvez porque… 
E: 73. Falando de uma maneira geral. 
P: 74. Talvez porque a Matemática ao longo dos tempos não tenha sido dada da melhor maneira. 
Por aquilo que eu aprendi nestas últimas formações que tive em Matemática - foi com dois 
módulos - eu aprendi, pela primeira vez, como se davam determinados conceitos, que os 
dava, erradamente, porque mos ensinaram erradamente. É a forma como os professores 
os aprenderam e lhes foram transmitidos a Matemática e influencia também a sua forma 
de transmitir aos seus alunos. E esta questão não se resolve num ano nem em dois anos 
demora tempo a desconstruir os conceitos errados que tínhamos e a voltar a reconstruir, 
não é? Pronto, nós aprendemos, sempre aprendemos que se pesava coisa com pesos que 
as unidades eram o peso e agora fala-se em massas, pronto. Isto talvez, penso que a 
dificuldade tenha um bocado a ver com a formação que nos tivemos ao longo do tempo e 
que felizmente está-se a descobrir isso e que os professores estão a ter formação para 
que a Matemática seja dada de uma forma mais correta, não é? E que eles possam de 
facto ter mais facilidade em resolver os problemas, não é? Tem a ver um bocado também 
com a formação académica dos professores pronto que felizmente esta a ser trabalhada, e 
acho que as práticas - e eu falo por mim - acho que as práticas melhoraram com a 
formação que nós temos tido ao longe destes últimos anos. Muita coisa melhorou e, 
pronto, é mais ou menos isto. 
E: 75. Acha que a sua turma é representativa da maioria dos alunos de quarto ano primeiro ciclo 
relativamente aos aspetos que referiu como sendo aqueles em que revelam menor e 
maior dificuldade na resolução de problemas? 
P: 76. É assim, é a pergunta considerando a sua experiência profissional. Pronto atendendo a 
minha experiência profissional, se sinto que a minha turma é representativa? Eu não 
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entendi muito bem… 
E: 77. Se a maior... se acha que a sua turma representa o resto... outras turmas também no 
país de quarto ano que tenham também como maior dificuldade a comunicação e como 
menor dificuldade a compreensão do problema e a conceção de um plano acha que isso 
acontece na maior parte das turmas de quarto ano? 
P: 78. Eu penso que sim porque temos todos mais ou menos a mesma formação. A Matemática 
começa a ser, recentemente, vista de forma diferente. Chegou-se a conclusão… pelo 
insucesso escolar nesta área, não é? Há um imenso insucesso escolar ao nível de todos os 
anos e felizmente houve quem se ocupasse desse problema e estamos a descobrir que de 
facto, a Matemática não estava a ser dada da melhor forma, não é? E, portanto, eu penso 
que a minha turma em comparação com as outras e com o que eu converso com as 
colegas - porque nós também partilhamos a dificuldades que sentimos nas nossas turmas 
- mas eu penso que tem haver um bocado com aquilo que referi penso que seja que 
andaremos todos mais ou menos pelos mesmos níveis, pelas mesmas dificuldades, acho 
que sim. 
E: 79. No seu caso como avalia as capacidades de resolução dos problemas dos alunos da sua 
turma? 
P: 80. Como é que eu avalio? Eu avalio pela, pela capacidade de raciocínio, não é? Pela 
capacidade de raciocínio e pela capacidade que eles também têm de extrair os dados que 
são postos no problema que são necessários para resolver aquela ou a outra questão 
pronto e também avalio para além destas questões avalio também a estratégia que foi 
usado, não é? Pronto se o raciocínio foi, foi, mais engenhoso, se houve mais engenho, 
criatividade, originalidade. Há, de facto… Os alunos também nos ensinam e a partida 
soluções que eu não veria caminhos que eu não imaginava são eles que mos ensinam e 
eu, de facto, nunca chegaria àquela solução ou nunca iria por aquele caminho. E, 
portanto, avalio também muito a estratégia e a originalidade em conseguir a estratégia 
também é bastante valorizada. 
E: 81. Então privilegia a criatividade na resolução de problemas? 
P: 82. Exatamente. Enquanto há alunos que necessitam três, quatro cálculos para chegar a 
conclusão, há outros meninos, outros alunos, que conseguem compreender de tal forma o 
problema que passam determinados cálculos que não são necessários porque existe um 
que vai diretamente, à resposta. Valorizo isso, sem dúvida.  
E: 83. Portanto, a execução do plano, também, é muito valorizada? 
P: 84. É, é porque é, também, talvez uma das complicadas. 
E: 85. Qual é a importância que atribui ao desenvolvimento de capacidades de comunicação 
matemática e em matemática nos alunos do primeiro ciclo? 
P: 86. Olhe, eu penso que, como já falámos um bocado disso, a importância que a Matemática 
tem no dia a dia das crianças. E eu penso que a Matemática assim como as outras áreas 
se encontram - porque Matemática também é Português - se o aluno não for bom a 
Português também dificilmente será a Matemática. Portanto a Matemática - neste 
momento estamos a falar de Matemática - mas qualquer área que seja é sempre 
importante na formação dos alunos do primeiro ciclo porque como disse anteriormente é a 
base... 
E: 87. Do percurso escolar. 
P: 88. Do percurso escolar e a grande motivação e a rampa de lançamento para os anos que se 
seguem. E quanto melhor e quanto maior e mais desenvolvida for a capacidade de 
comunicar - porque na comunicação está o entendimento, estão explícitos os raciocínios 
como é que a criança explica como fez, não é -, dá uma abertura à criança para que possa 
ter a vontade e abertura para novas aprendizagens. Portanto, essa comunicação dá um à-
vontade e abertura da criança a novos conhecimentos e essa vontade de falar, de 
comunicar, de explicitar, ao mesmo tempo que também está a desenvolver e a perceber 
aquilo que faz. Eu penso que a criança quando comunica toma consciência daquilo que 
aprende. Portanto a comunicação é extremamente importante no primeiro ciclo e é outro 
aspeto que… (impercetível) 
E: 89. E na Matemática... 
P: 90. Aumenta as capacidades de comunicação de Matemática e em matemática nos alunos do 
primeiro ciclo. É isto ao fim o cabo o que eu disse. 
E: 91. Para além da resolução de problemas com que frequência propõe a exploração de 
situações matemáticas que promovam a comunicação matemática e matemática nos 
alunos ao outro tipo de tarefas sem ser resolução de problemas? 
P: 92. Olhe é… 
E: 93. Exercícios ou projetos? 
P: 94. Exatamente. 
E: 95. Investigações matemáticas, por exemplo… 
P: 96. Pronto, ahm não entendo a pergunta. 
E: 97. Se, por exemplo, no caso dos exercícios, no caso das investigações matemáticas também 
promove a comunicação matemática? 
P: 98. Ai sim, sim, sim. 
E: 99. Ela está sempre presente em qualquer situação matemática? 
P: 100. A Matemática está sempre presente, a Matemática está sempre presente. 
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E: 101. Depois, a comunicação em qualquer situação matemática é privilegiada também junto dos 
alunos? 
P: 102. Exatamente. 
E: 103. E fá-lo sobretudo oral ou escrito? 
P: 104. Mais a nível da oralidade. Lá está um tal vício que também terá a ver com o percurso 
académico que eu tive, não é? Pronto, em que se aprende que é mais fácil comunicar 
oralmente do que a escrever. 
E: 105. Se calhar também mais rápido. 
P: 106. E também talvez mais rápido exato, mais rápido não exige... 
E: 107. Pode fazer uma correção no momento… 
P: 108. Exatamente. Pode ter a ajuda do professor, pode ter uma palavrinha que ajude a criança 
a perceber de imediato. Ao passo que na escrita, o trabalho é um trabalho individual, é 
um trabalho pessoal, não tem ajudas, pronto. Mas noutras investigações, noutros projetos 
pois, a Matemática está sempre implícita.  
E: 109. E, no caso dessas situações com exercido atividades de investigação também promove as 
conexões entre as ciências e a Matemática? 
P: 110. Sim, por exemplo, temos um projeto que está agora a ser trabalhado que são as energias 
renováveis. Pronto, as energias renováveis obriga, portanto, mete eletricidade, voltagens, 
a unidade com que se mede, com que se faz a contagem da eletricidade, a leitura dos 
quadros… 
E: 111. Está a fazer então, uma interdisciplinaridade no âmbito desse projeto? 
P: 112. Exatamente. Como é que funcionam as coisas. Portanto lá está o intercâmbio do projeto. 
Juntamente com as outras áreas e com as outras ciências com a Física com a Química, 
não é? Como é que se produz energia através duma barragem, não é? Pronto, como é que 
se como é que funcionam os painéis solares. Portanto, isto tem a ver com outras áreas do 
saber, portanto, a Matemática. 
E: 113. Surge naturalmente? 
P: 114. Neste caso não surge naturalmente porque está subjacente no projeto. Neste caso em 
concreto mas o projeto, o grande projeto do quarto ano, este ano será o estudo e a 
exploração sobre energias renováveis com alguma necessidade de preservar o planeta, 
pronto. Neste caso não é bem esporadicamente ou por acaso mas tem a ver um bocado 
com o projeto. 
E: 115. Então as atividades que propõem no âmbito desse projeto estão relacionadas com a 
Matemática são feitas, são concebidas intencionalmente também para promover 
capacidades Matemáticas? 
P: 116. Exatamente, exatamente, que é o caso da leitura… 
E: 117. Do contador… 
P: 118. Do contador da luz. E até pronto fazer comparações aos domingos, às segundas, quando 
é que a mãe põe as máquinas a lavar, quando é que a mãe não põe as máquinas a lavar, 
fazer os registos da leitura, pronto, das contagens para ver onde é que se gasta mais 
onde é que se gasta menos e porquê, não é? Pronto, estas… 
E: 119. São situações do quotidiano no aluno. 
P: 120. Do quotidiano. Portanto, ligar sempre que possível a Matemática a situações práticas 
porque eu penso que a Matemática penso eu que é uma ciência mais voltada para a 
prática e portanto tem que estar nesta, nesta faixa etária sempre que possível ligada ao 
dia a dia. Essa também é uma das minhas preocupações. É com situações práticas do dia 
a dia da criança, com as suas vivências. Agora estamos na moda dos berlindes, as terças 
partes dos sacos dos berlindes, etc, etc. 
E: 121. Então recorre muito às vivências dos alunos? 
P: 122. Muito sempre que possível é a partir da realidade, pronto. “Agora estamos na altura do S. 
Gonçalinho. Mandaram-se do cimo da capela tantos quilogramas de cavacas. Caíram cá 
em baixo tantas, outras…”. Portanto, sempre ligando as suas experiências, pronto, 
sempre com Matemática. Aliás, eu penso que as áreas de estudo são indissociáveis, não 
se pode… 
E: 123. Não se pode separar? 
P: 124. Não se pode separar não existe só o Estudo do Meio, não existe só a Língua Portuguesa 
elas fundem-se os conhecimentos fundem-se uns nos outros não há propriamente só a 
Matemática ou propriamente a Língua Portuguesa impreterivelmente elas encontram-se.  
E: 125. Considere os seguintes aspetos da comunicação matemática: interpretação, 
representação, expressão oral e escrita, discussão de ideias e de processos, dados 
soluções qual privilegia a estudar com os alunos? 
P: 126. É difícil… 
E: 127. E porquê? 
P: 128. É muito difícil porque eu acho que… volto a dizer, se o aluno não consegue realizar bem 
uma primeira etapa chamemos-lhe assim, dificilmente passa para as segundas e, 
portanto, isto privilegiar mais uma que outras é um bocadinho complicado de se lecionar. 
A interpretação é fundamental porque se a criança não interpreta - e cá está a Língua 
Portuguesa implícita na Matemática - dificilmente vai para a representação, não sabe 
expressar-se oralmente, pronto. Mas já que a pergunta foi direcionada para isso eu vou 
tentar dentro destas todas que eu acho fundamentais talvez aquela que… 
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E: 129. Qual é aquela que costuma mais batalhar junto dos alunos?  
P: 130. Mais batalhar… Olhe, costumo batalhar bastante a expressão oral que é para os fazer 
sentir e saber explicar o que… e também eu saber aquilo, os conceitos se foram ou não 
bem apreendidos, pronto. E é através da expressão oral que um professor também pode 
avaliar se a criança consegue ou não consegue atingir os objetivos propostos por aquela 
questão. A discussão… a escrita é também fundamental que a criança tem que aprender a 
registar como fez e para que fez, portanto, isso é fundamental porque ao escrever 
também interioriza de maneira diferente os seus conhecimentos. Talvez eu insista mais na 
expressão oral do que na escrita e nesta discussão como já dizia ahm… quem é que dizia 
“da discussão nasce a luz”? Eu privilegio muito… 
E: 131. A partilha de ideias? 
P: 132. A partilha de ideias, pronto. Se calhar até dê um pouco mais de primazia a esta discussão 
de ideias, os processos, os dados, as soluções… 
E: 133. E isso normalmente acontece, então, ao nível oral? 
P: 134. É muito importante, é. É na parte da comunicação. Aí é que nós vamos realmente debater 
porquê. Através do quadro… sirvo-me muito do quadro para a comunicação oral para que 
o aluno especifique “então faz lá o desenho”, “então representa em desenho para os 
meninos que não estão a perceber”. Pronto, eu penso que este debate de ideias é para 
mim de extrema importância, pronto, não sei se é isto que quer saber? 
E: 135. Na sua, naquela turma o que mais precisa realmente no seu entender trabalhar é a 
expressão oral? 
P: 136. Embora as outras não possam ser descuradas de maneira diferente. A criança, muitas 
vezes, a criança atualmente é uma criança por norma precipitada, que não reflete, é uma 
aluna é um aluno da sociedade atual, é um aluno que quer fazer as coisas rapidamente, 
não é? Quer terminar. O importante é terminar a tarefa e não terminá-la bem. O 
importante é terminar. Se é bem ou se é mal isso depois é uma questão importante. 
Muitas vezes esta interpretação não é bem feita. Daí ser muito difícil para mim selecionar 
dentre destas todas, aquela que eu exploro mais e privilegio mais. São todas importantes, 
todas importantes, pronto. Realmente talvez aquelas que acho que seja… 
E: 137. Mas aquelas em que investe mais tempo?... 
P: 138. É a que dedico mais tempo e se for essa a questão aquela que eu privilegio mais que acho 
que é um momento muito alto muito útil para todos inclusive para o próprio professor que 
também está num momento de aprendizagem com os seus alunos porque o professor não 
é só para transmitir conhecimentos, é também receber conhecimentos e, muitas vezes, as 
crianças veem muito melhor que nós não vimos derivado aos nossos conceitos já 
interiorizados e que tão dificilmente é… 
E: 139. Que nos bloqueiam… 
P: 140. Exatamente, e às vezes, a criança tem uma visão…  
E: 141. Mais livre... 
P: 142. Mais livre, sem vícios. E o professor, de facto… são momentos também muito graciosos e 
muito úteis para nós que vamos para casa e afinal hoje aprendi mais uma coisa, não é? 
Com os meus alunos… 
E: 143. Sinal de satisfação? 
P: 144. Sinal de satisfação, exatamente. Portanto se me perguntarem é muito difícil separar estes 
momentos porque eu acho que sem um os outros correm mal pronto mas se perguntares 
qual é aquele que eu… 
E: 145. Dedica mais tempo… 
P: 146. Dedico mais tempo. Eu penso que é no debate de ideias… acho estes são momentos 
riquíssimos de aprendizagem. 
E: 147. É capaz de estar uma hora com eles? 
P: 148. Sou capaz de estar a tarde inteira se for preciso porque eles são vinte e dois e talvez dos 
vinte e dois há já dez que fizeram de forma diferente e se forem dez soluções diferentes é 
muito bom e demora uma tarde inteira porque nesta comunicação oral há crianças que 
têm necessidade de explicitar no quadro os seus bonecos, os seus esquemas, os seus 
desenhos, que tanta falta fazem a alguns meninos para compreenderem, não é? 
E: 149. É a questão da representação… 
P: 150. Os esquemas também, gráfico, boneco, pronto, em desenho etc, etc. Portanto sou capaz 
de estar uma tarde inteira, não porque eu quero mas porque o tema assim o exige, não 
é? Se é para cada criança explicar o seu raciocínio e fazer entender às outras crianças 
estamos à-vontade duas horas nisto e são duas horas, quanto a mim, bem empregues. 
Portanto, não tenho limite, não tenho limite de tempo, é o tempo que eu achar que é 
necessário, mesmo contrariando a planificação. 
E: 151. Pois… 
P: 152. Porque a planificação, a planificação, normalmente, nunca é concretizada é um esboço é 
apenas um esboço, normalmente, não é concretizada porque a aprendizagem surge, 
exatamente, de improvisos de situações a que a criança diz “Olhe hoje no recreio 
aconteceu isto aconteceu aquilo” e a partir daí se pode gerar um problema, se pode levar 
para a Língua Portuguesa, se pode levar essa situação como ponto de partida, como ponto 
de motivação para… e daí o difícil que é cumprir uma planificação, pronto. Mas eu penso 
que consegui, sim, consegui… ser explícita. Pronto talvez seja mesmo no debate de ideias, 
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nos processos, nos dados que foram retirados porque este item da resolução de 
problemas está implícita nos outros todos, não é? Porque se os dados têm a ver com a 
interpretação do problema, com a capacidade de retirar, de interpretar naquele texto os 
dados. Portanto, talvez seja aquele, impreterivelmente, este passo - chamemos-lhe assim 
- que exige mais tempo também por natureza porque os outros estão lá dentro, já a 
interpretação, já esta aqui a expressão oral portanto é talvez a parte… 
E: 153. E como é que avalia estas capacidades de comunicação? 
P: 154. Como avalio? Como assim? 
E: 155. Se costuma ter uma grelha… 
P: 156. Ah! Temos… uso, normalmente, tenho alguns registos, algumas grelhas, relativamente, às 
várias áreas. Mas não recorro se calhar com tanta frequência, neste momento, as grelhas 
porque acompanho estas crianças desde o primeiro ano e, portanto, o conhecimento dos 
alunos já é profundo, já é muito profundo mas quando recolho os… mas está-se a referir 
mesmo o debate em si? 
E: 157. A comunicação… 
P: 158. A comunicação mais oral e não escrita? 
E: 159. À interpretação, à representação como é que… 
P: 160. Mas mais em termos orais, não é? 
E: 161. Não sei como é que privilegia o conjunto. 
P: 162. Pronto, é assim quando é oralmente recorro a grelhas, quando há necessidade disso 
porque já os conheço muito, muito bem, pelos elogios orais é outra forma de avaliar… 
E: 163. A que é chama elogios orais? 
P: 164. “Não estava à espera que tu, que és um aluno que até revelas algumas dificuldades.” Isso 
acontece com alguma periodicidade, uma criança que é uma criança com algumas 
dificuldades de aprendizagem e, de repente, consegue resolver um problema melhor que 
muitos alunos considerados bons alunos a Matemática. 
E: 165. Quer dizer que se preocupa em dar um feedback positivo. 
P: 166. Exatamente, é nestas alturas em que nós fazemos, quer seja na oralidade quer seja no 
registo em escrito, “sempre muito bem” “fantástico” “olha, não imaginava esta solução”. 
Portanto, costumo sempre quando estou a corrigir a parte escrita, faço sempre um registo 
por escrito a vermelho ou crítica positiva ou crítica negativa, no sentido de sempre 
melhorar as aprendizagens na oralidade ou faço também em grelha para o efeito em 
grelha. 
E: 167. E que itens é que têm essa grelha? 
P: 168. Ah pronto! Tem os parâmetros mais o menos os objetivos ahm as competências a 
desenvolver com a resolução de problemas normalmente é isso capacidade de calculo de 
raciocínio pronto tem vários itens mas nesta fase em que já há um conhecimento muito 
profundo muito profundo ah… 
E: 169. Faz apenas avaliações de fim de período? 
P: 170. Exatamente nos temos muita tendência para durante esse debate fazer também a 
avaliação de forma oral “bravo”, “foste espetacular” “olha, eu nunca que sou tua 
professora, nunca iria chegar a essa conclusão”, até como base motivacional para a 
criança que é sempre importante fazer estes registos. É claro que os orais não têm a força 
que tem o registo escrito, daí a necessidade de fazer o registo escrito em grelhas porque 
oral, mais tarde não dá para avaliar no fim do período. 
E: 171. Pode-se perder a memória desse acontecimento. 
P: 172. Exato. Pode-se perder a memória desse acontecimento e que há acontecimentos, de 
facto, muito importantes a registar, principalmente, em alunos mais fracos e que nós 
temos que ter a noção dessa da evolução… 
E: 173. Do trabalho efetuado. 
P: 174. Do trabalho que foi efetuado, não é? Por uma questão também saber se a criança 
progrediu bastante ou não progrediu até tanto. Portanto, há necessidade. 
E: 175. Então essa opinião é só da… 
P: 176. Há necessidade de haver registos escritos e como portanto, normalmente, quando se faz, 
quando eu faço intencionalmente, a resolução ou a tarefa de Matemática, cada um tem o 
seu guião cada um tem o seu o seu a sua ficha. 
E: 177. Manual para avaliação? 
P: 178. Não a sua ficha. E quando eu levo embora, seja feita a partilha, a discussão, 
normalmente, levo os trabalhos para rever, novamente, em casa e faço um registo. E, 
também, simultaneamente, tenho uma folha com alguns parâmetros relacionados com 
aquilo que eu pretendo que os alunos… 
E: 179. Com os seus objetivos? 
P: 180. Com os meus objetivos com o meu trabalho e faço o meu registo para que mais tarde 
tenha maior facilidade em avaliar o aluno que é uma tarefa muito, muito complicada, a 
avaliação. Daí a importância também de um registo escrito, pronto. 
E: 181. Em que aspetos da comunicação matemática e a matemática a maioria dos seus alunos 
revela menor e maior dificuldade? Já me foi dizendo que o nível da discussão de ideias 
dedica mais tempo, é por isso que, que acha que nesse caso eles têm mais dificuldade? É 
por isso que dedica mais tempo? 
P: 182. Possivelmente, pronto, mas já que a Sofia está-me a dizer isso, se calhar é isso não é? 
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São aspetos que eu nunca refleti estou agora a pensar. 
E: 183. Pensando então nestes, nestes aspetos. 
P: 184. Talvez seja uma das razões pela qual a criança tem mais dificuldade em explicitar um 
raciocínio por escrito do que oralmente. Talvez porque eu os estimule mais e privilegie 
mais a comunicação oral, eles desenvolvam mais comparativamente à parte escrita, 
pronto. É uma falha que eu tenho tido possivelmente… 
E: 185. E em qual aspeto é que pensa que tem menor dificuldade? 
P: 186. Olhe, eles têm menor dificuldade em contar a situação. Toda a gente, pronto. É talvez na 
leitura e na própria interpretação do texto a nível oral, pronto “Estava isto, aconteceu que 
de repente…”. Pronto, contar a história do problema acho que é maior facilidade. A maior 
dificuldade será talvez em explicitar e isto acontece muito nos problemas que são mais 
simples. Quanto mais simples é o problema, mais dificuldade eles têm, que o raciocínio, a 
lógica é tão imediata, tão imediata que às vezes pergunto “está bem dividiste mas eu 
quero saber porque é que dividiste”, ”porque é assim professora, não sei explicar”. 
E: 187. Por que é que acha que isso acontece? 
P: 188. Olhe, não sei. Eu penso que… não sei que é uma coisa que é inata neles, não sei. Também 
já tenho pensado nisso e não encontro assim uma razão. Por que é que uma criança não 
consegue explicar uma coisa que é tão evidente. 
E: 189. E se for mais complexo nessas situações? 
P: 190. Se for mais complexo e se o problema tiver mais do que um cálculo, três ou assim, 
quanto mais complexo for o problema mais facilidade às vezes têm em expressar-se, 
oralmente. 
E: 191. Mas até hoje, não encontrou uma explicação para isso? 
P: 192. Uma explicação assim que bata muito bem que seja muito lógica, não sei. Eu penso que a 
criança muitas vezes, a criança é muito prática, é muito imediata, não é? E às vezes nas 
questões mais simples, nos problemas mais simples em que a resposta é quase que 
imediata em que eles, por exemplo, precisam de fazer uma soma e depois de dividir por 
não sei quantos, eles fazem isto, automaticamente, é um raciocínio muito à base da 
lógica, do imediato, não sei sinceramente… 
E: 193. Sente dificuldade em explicar como resolveu… 
P: 194. E depois, depois como é tão simples “Também mas como é que tu… mas eu quero eu sei 
que tu primeiro somaste, tiveste que primeiro somar adicionar e depois tiveste que 
repartir, não é? Mas eu quero saber porquê!” “Porque é assim professora, eu não sei bem 
explicar mas eu sei que é assim”. Pronto, são questões que eu própria também não tenho. 
Como nunca fui investigadora, como nunca pesquisei, nunca me voltei para essa área, 
nunca fiz nenhum trabalho sobre essas questões, eu penso que a criança é muito prática e 
age muito por lógica por intuição e pronto “é assim, é assim, e não sei bem por que é 
assim”. 
E: 195. Não consegue explicar a intuição. 
P: 196. Não, não consigo também perceber muito bem isso. Às vezes também quanto mais fáceis 
são as coisas mais difíceis se torna a criança de se justificar a suas estratégias é 
engraçado. 
E: 197. É curioso. 
P: 198. É curioso, é. 
E: 199. Considerando a sua experiência profissional diria que a sua turma é representativa da 
maioria dos alunos do quarto ano em relação aquilo que tem mais dificuldade e aquilo em 
que tem menos dificuldade? Acha que isso também acontece com as outras turmas? 
P: 200. Bom, isto eu não tenho bem a noção das outras turmas é sempre muito complicado 
porque nós temos uma noção do nosso trabalho mas não temos bem a noção do das 
colegas e da forma como as colegas trabalham. A única coisa que eu posso comparar é 
com o testemunho delas. E, de facto há uma certa semelhança nas nossas conversas, nas 
nossas angústias e, portanto, por aí, por essa partilha entre colegas das dificuldade das 
angústias que nós sentimos quando não conseguimos ter sucesso nas várias vertentes, há 
uma certa uma certa semelhança nas mesmas angústias, portanto eu penso por aí que a 
minha turma será representativa… 
E: 201. Das outras… 
P: 202. Das outras… portanto através da partilha de angústias e de pronto das experiências que 
cada um transporta. 
E: 203. Ao nível das dificuldades que eles têm da comunicação também encontra um eco nas 
outras colegas? 
P: 204. Eu penso que sim eu penso que sim mas é uma pergunta muito difícil é uma pergunta é 
uma questão muito difícil porque eu não avalio os alunos das minhas colegas nem vejo as 
provas escritas e não consigo ter uma noção do que é que os alunos têm mais ou menor 
facilidade nem as estratégias que eles fazem apenas avalio, consigo ter uma pequena 
noção pelo testemunho que elas transportam que elas deixam transparecer, não é? “Os 
meus alunos têm muita dificuldade nisto, os meus alunos têm muita dificuldade nisto” 
mas, às vezes, nem sempre as experiências são iguais mas na generalidade há uma certa 
coincidência nas nossas angústias e portanto eu penso que a minha turma está um 
bocado está relacionado com as outras do primeiro ciclo. 
E: 205. A esse nível, da comunicação? 
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P: 206. A esse nível da comunicação acho que é um nível que é geral e que de facto há uma certa 
urgência em ajudar os professores, em dar formação mais e em maior quantidade para 
que realmente comecem, comecemos, nós, professores a ter também mais autoestima e 
mais autoconfiança… 
E: 207. E formação em que áreas? 
P: 208. Em que áreas? Olhe eu penso que nas duas grandes áreas para mim que é a Língua 
Portuguesa e a Matemática que me desculpe o Estudo do Meio mas acho que o Estudo do 
Meio está ali no meio, por isso, talvez seja Estudo do Meio porque está um bocado no 
meio porque as crianças também vivem muito o dia a dia, portanto, o Estudo do Meio 
acaba por ser uma disciplina muito de caráter mais fácil que tem a ver com as 
experiências, com a observação dos animais do planeta, daquilo que o rodeia e portanto 
está diretamente ligada as vivências. A Língua Portuguesa já não é assim, já tem regras e 
a Matemática também tem regras e portanto já é mais difícil de trabalhar, não é? 
E: 209. Então sente que é muito necessário… 
P: 210. É muito importante cada vez mais termos pelo menos as áreas todas são importantes mas 
a Língua Portuguesa e a Matemática até pela constante alteração que vai tendo de uns 
anos para os outros. 
E: 211. Ao nível de quê? Do currículo?  
P: 212. A nível da nomenclatura. Eu tenho quarenta e quatro anos e já chamei muitas coisas às 
mesmas palavras. A mim ensinaram-me que quem pratica a ação é o sujeito. Já me 
ensinaram a ensinar que é o nome. Já disseram que não se chama substantivo ao nome. 
E já me voltaram a dizer que se chama substantivo. E, portanto, o professor tem que 
estar atualizado e para estar atualizado também tem que ser responsável por essa 
atualização mas essa responsabilidade não terá só a ver com o professor, é também da 
responsabilidade de quem dirige e de quem é superior e de quem faz e elabora os 
programas. Quem elabora os programas tem que ter também a responsabilidade também 
de formar os professores para que os professores possam compreender e depois executar 
os problemas. Está, de factos a haver neste momento, na área da Língua Portuguesa e na 
área da Matemática mas não consegue ainda albergar o número de professores que é 
necessário, pronto. 
E: 213. Acha que ao nível da resolução de problemas da comunicação matemática haveria de 
haver mais formação de professores? 
P: 214. Se calhar sim, se calhar a Matemática que eu tenho feito, a formação é uma formação 
generalista, pronto, em que damos um pouquito de tudo, não é? Pronto, estamos um 
bocadinho na estatística, depois saltamos um bocadinho para isto, depois saltamos um 
bocadinho para aquilo, e se calhar seria preferível fazer mais formação mas mais 
direcionada para uma, para uma, para uma… 
E: 215. Para um aspeto da Matemática? 
P: 216. Para o aspeto da Matemática, pronto, ahm, só uma formação em tarefas Matemáticas, em 
situações problemáticas, se calhar uma só em geometria que é outro mundo, não é? 
E: 217. Onde também pode existir a resolução de problemas. 
P: 218. Exatamente, onde está também os problemas mas já, já numa vertente… 
E: 219. Achava que devia ser mais focada para determinados aspetos? 
P: 220. Para um determinado aspeto e continua a ser de facto muito generalista. Nós, naquele 
ano temos que dar diversos aspetos, não é? Diversos, diversas competências na 
Matemática e se calhar seria preferível termos apenas três meses mas só trabalhar um 
tema, não é? E dali a outros três meses trabalharmos outro tema mas de forma 
aprofundada, pronto. De qualquer das formas e para terminar penso eu…  
E: 221. Quer esclarecer ou acrescentar alguma coisa a entrevista? 
P: 222. É isso que eu quero dizer eu quero dizer que de facto o professor não pode estagnar, a 
aprendizagem é constante, é um processo constante, a aprendizagem é um bocado como 
a moda - desculpem-me a expressão - volta para a frente, volta atrás, volta frente, volta 
atrás. 
E: 223. Recupera-se o que já foi… 
P: 224. Exatamente, e daí a necessidade de o professor - porque o professor não é super-homem 
- o professor do primeiro ciclo não tem de perceber de tudo porque não há ninguém que 
perceba tudo e tem necessidade cada vez mais, de lhe ser fornecida formação por quem 
tem capacidades, não é? Portanto, a quem, o investigador, a quem está a pesquisar 
aquela área tem que transmitir ao professor que ao fim o cabo do primeiro ciclo que é um 
professor generalista que tem que entender um pouco de tudo. Acho que entender um 
pouco de tudo, se calhar acaba por não se dar bem nada, não é? Toca-se aqui, toca-se ali, 
toca-se ali mas se calhar não da melhor forma, daí eu achar que se deve continuar a 
investir, cada vez mais, na formação até porque os professores têm que, atualmente, têm 
um período de trabalho muito longo e se não forem motivados e se não forem quebradas 
rotinas há uma estagnação muito grande porque a durabilidade de um professor é 
enorme, neste momento, estamos em quarenta anos de serviço. 
E: 225. Então a formação também serviria para inovar? 
P: 226. Para inovar, exatamente. Um professor, ao fim de vinte e dois anos, a meio da carreira já 
experimentou imensos programas, imensas coisas e as ideias começam-se a esgotar. 
Como é óbvio, a sociedade também, cada vez mais, está em constante mudança e nós 
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não conseguimos acompanhar o passo, pronto, eu falo não sou velha nem sou nova, 
estou a meio da carreira… 
E: 227. Tem é muita experiência… 
P: 228. São vinte e dois anos, neste momento, é mais ou menos metade da carreira e eu sinto-
me desmotivada um pouco e com falta também de novas ideias preciso de… 
E: 229. Inspiração… 
P: 230. Inspiração, preciso de lufadas de ar fresco, sozinha não sei se vou conseguir… 
E: 231. Acha então que a formação era uma boa resposta para essa… esse desânimo…. 
P: 232. Sem dúvida, aliás não estou a ver outra forma porque normalmente quem dá formação 
são pessoas ainda jovens, pessoas que se debruçaram e que passaram a sua vida na 
parte da investigação em descobrir isto, em descobrir aquilo, e portanto essas pessoas 
que são mais novas que nós que estão mais frescas que nos poderão, sem dúvida, dar-
nos um novo alento e um novo ânimo a uma profissão que neste momento se sente 
humilhada e se sente enfim, desmotivada. É este o meu testemunho, falo por mim e por 
uma grande maioria de professores. Infelizmente é assim, portanto, venham mais 
formação que nós… mas formação dada de maneira a que não implique prejuízo para as 
nossas práticas letivas porque há formações em que se exige também um esforço muito 
grande por parte do professor e o professor não é uma pessoa diferente, é uma pessoa 
que tem família, que tem filhos e há formações, neste momento, a serem muito pesadas 
no sentido de ter que - não vou falar em qual mas isto está-se a passar na realidade -, é 
isso que tem que apresentar planos de aula, dar aula com planificação, com objetivos, 
com toda a burocracia de quinze em quinze dias. Isto retira horas e horas ao trabalho 
diário que o professor tem que fazer. Chegando a casa, tem que fazer o seu trabalho 
profissional e também tem que fazer o seu trabalho familiar, também tem filhos, tem 
família, etc. Não podemos também descurar estes aspetos. Há formações que, neste 
momento, estão a ser muito violentas. Pronto, tenho dito. 
E: 233. Obrigada. 
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GUIÃO DA ENTREVISTA FINAL À PROFESSORA DA TURMA 
 
Destinatário: Professora da turma envolvida no estudo principal. 
Momento: Fim da implementação do estudo de principal. 
Finalidade: Conhecer a opinião da professora sobre os documentos da coleção “Visita de 
estudo ao Jardim da Ciência” e sobre o impacto da sua implementação nas suas práticas e 
no desempenho dos alunos na resolução de problemas e na comunicação (em) matemática. 
Tipo de Entrevista: Entrevista semiestruturada. O guião serve de eixo orientador ao 
desenvolvimento da entrevista pois esta poderá incluir questões imprevistas, se consideradas 
pertinentes, a partir do discurso da entrevistada. Esta flexibilidade poderá surgir para 
permitir esclarecer ou aprofundar a informação que a entrevistada vai fornecendo.  
 
Objetivo específico Observações/Notas 
Criar condições para 
um ambiente 
favorável à 
participação do 
entrevistado 
 
Cumprimentar e agradecer a disponibilidade da entrevistada 
Explicar o âmbito da entrevista 
Solicitar o seu consentimento para usar as informações dadas por si, apenas 
para efeito da investigação apresentada 
Requerer autorização para a gravação áudio da entrevista 
 
Quadro 1. Guião da Entrevista Final à Professora 
Dimensão de 
análise 
Objetivos específicos Questões 
I – Opinião da 
professora 
acerca do 
documento 
que 
contextualiza 
a coleção 
“Visita de 
estudo ao 
Jardim da 
Ciência” 
Conhecer a opinião da 
professora acerca da utilidade do 
documento que contextualiza a 
coleção “Visita de estudo ao 
Jardim da Ciência” para a 
implementação dos guiões do 
aluno e uso dos guiões do 
professor 
1. Gostaria que recordasse o documento que 
contextualiza a coleção “Visita de estudo ao Jardim 
da Ciência”. Considera que foi útil na 
implementação dos guiões do aluno? Porquê/Em 
que aspetos? E no uso dos guiões do professor? 
Porquê/Em que aspetos?  
Conhecer a opinião da 
professora acerca do documento 
que contextualiza a coleção 
“Visita de estudo ao Jardim da 
Ciência” no que respeita à 
informação sobre o Jardim da 
Ciência 
2. De que modo a informação sobre o Jardim da 
Ciência apresentada nesse documento a ajudou a 
seguir as orientações do guião do professor, 
relativamente, à exploração dos módulos nesse 
local? Pode dar exemplos? 
Conhecer a opinião da 
professora acerca de melhorias a 
introduzir no documento que 
contextualiza a coleção “Visita 
de estudo ao Jardim da Ciência” 
3. Que aspetos considera que deveriam ser 
reformulados, removidos e/ou incluídos? Porquê 
esses e não outros? Com que propósito?  
II – Opinião 
da professora 
acerca dos 
guiões do 
professor da 
coleção 
“Visita de 
estudo ao 
Jardim da 
Ciência” 
Conhecer a opinião da 
professora acerca dos guiões do 
aluno da coleção “Visita de 
estudo ao Jardim da Ciência” no 
que respeita à relevância dos 
conteúdos 
4. Considera que os guiões do professor foram úteis 
para a apoiar na implementação dos guiões do 
aluno?  
5. Que aspetos destaca como mais importantes 
para esse fim? Porquê esses? 
Conhecer a opinião da 
professora acerca dos guiões do 
aluno da coleção “Visita de 
estudo ao Jardim da Ciência” no 
que respeita a melhorias a 
introduzir 
6. Que aspetos considera que deveriam ser 
reformulados, removidos e/ou incluídos? Porquê 
esses e não outros? Com que propósito? 
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III – Opinião 
da professora 
acerca das 
propostas dos 
guiões do 
aluno da 
coleção 
“Visita de 
estudo ao 
Jardim da 
Ciência” 
Conhecer a opinião da 
professora acerca da relevância 
da organização das propostas 
em três fases relativas às visitas 
de estudo vivenciadas (antes, 
durante e após a visita de 
estudo) 
7. Que vantagens e desvantagens destaca na 
organização das propostas dos guiões do aluno em 
três fases articuladas da visita de estudo: Antes; 
Durante; e Após a visita? Que razões a levam a 
considerar tal(ais) aspeto(s) como 
vantagem(ns)/desvantagem(ns)? 
Conhecer a opinião da 
professora acerca da 
adequabilidade das situações 
propostas nos guiões do aluno 
ao público-alvo 
8. Que conteúdos de Matemática explorados achou 
mais e menos adequados a uma turma do 4º ano 
do 1º CEB? Porquê? 
9. Que conteúdos de CFN explorados achou mais e 
menos adequados a uma turma do 4º ano? Porquê? 
10. Considera que o nível de dificuldade das 
propostas se ajustava à sua turma e a uma turma 
típica do 4º ano? Pode explicar? 
Conhecer a opinião da 
professora acerca de melhorias a 
introduzir nos guiões do aluno da 
coleção “Visita de estudo ao 
Jardim da Ciência” 
11. Que aspetos considera que deveriam ser 
reformulados, removidos e/ou incluídos? Porquê 
esses e não outros? Com que propósito? 
IV – Opinião 
da professora 
acerca do 
impacto dos 
guiões do 
aluno da 
coleção 
“Visita de 
estudo ao 
Jardim da 
Ciência” nas 
aprendizagens 
realizadas 
pelos alunos 
Conhecer a opinião da 
professora acerca do impacto 
dos guiões do aluno da coleção 
“Visita de estudo ao Jardim da 
Ciência”, ao nível de 
conhecimentos dos alunos  
12. Na sua opinião, os alunos mobilizaram 
conhecimentos de matemática abordados nos 
guiões do aluno, noutras situações? (Se sim) Pode 
dar exemplos? 
13. E em relação aos conhecimentos de CFN? (Se 
sim) Pode dar exemplos? 
Conhecer a opinião da 
professora acerca do impacto 
dos guiões do aluno da coleção 
“Visita de estudo ao Jardim da 
Ciência”, no desenvolvimento de 
capacidades de resolução de 
problemas dos alunos 
14. Considera que a implementação dos guiões do 
aluno contribuiu para uma evolução positiva nas 
capacidades de resolução de problemas 
matemáticos dos alunos? O que a leva a ter essa 
opinião? Relativamente a que momentos da 
resolução de problemas tal foi mais evidente – 
compreensão do problema; conceção do plano; 
execução do plano; avaliação do trabalho 
desenvolvido; e comunicação dos resultados 
obtidos? 
Conhecer a opinião da 
professora acerca do impacto 
dos guiões do aluno no 
desenvolvimento de atitudes dos 
alunos favoráveis à resolução de 
problemas matemáticos 
15. Considera que os alunos estavam motivados a 
resolver os problemas propostos? Pode dar 
exemplos dessas evidências? 
16. Na sua opinião, os alunos aumentaram a sua 
autoconfiança na resolução de problemas, desde o 
início do estudo de caso? Considera que os guiões 
tiveram impacto nesse aspeto? Pode explicar como? 
17. Na sua opinião, os alunos tornaram-se mais 
autónomos na resolução de problemas? Considera 
que os guiões tiveram impacto? Pode explicar? 
Conhecer a opinião da 
professora acerca do impacto 
das propostas dos guiões do 
aluno no desenvolvimento de 
capacidades de comunicação 
(em)matemática 
18. Considera que a implementação dos guiões do 
aluno contribuiu para uma evolução positiva nas 
capacidades de comunicação matemática e em 
matemática dos alunos? O que a leva a ter essa 
opinião? Em que aspetos tal foi mais evidente: 
argumentação e interação com o outro; lidar com 
diferentes representações matemáticas; combinar a 
linguagem matemática e a linguagem comum de 
forma eficiente? 
Conhecer a opinião da 
professora acerca do impacto 
das propostas dos guiões do 
aluno no desenvolvimento de 
atitudes favoráveis à 
comunicação (em)matemática 
19. Tem notado um aumento na autoconfiança dos 
alunos quando comunicam matemática e em 
matemática? Pode dar-me exemplos de situações 
que o evidenciem? Qual o impacto das situações 
propostas nos guiões do aluno nesse aspeto? 
20. Considera que as situações propostas nos 
guiões do aluno promoveram a autonomia dos 
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alunos para comunicarem matemática e em 
matemática? Pode explicar? 
Conhecer a opinião da 
professora acerca do impacto 
das propostas dos guiões do 
aluno na preparação dos alunos 
para a prova de aferição de 
Matemática 
21. Considera que os guiões do aluno contribuíram 
para melhorar o desempenho dos alunos na prova 
de aferição de Matemática? Pode explicar, dando 
exemplos? 
V - Opinião da 
professora 
acerca do 
impacto da 
coleção 
“Visita de 
Estudo ao 
Jardim da 
Ciência” nas 
suas práticas 
profissionais 
- Conhecer a predisposição da 
professora em planificar e 
implementar uma visita de 
estudo a um museu de ciências, 
propondo aos alunos situações 
antes e após a visita de estudo, 
em sala de aula, articuladas com 
as propostas no museu e o 
impacto que a vivência do 
estudo de caso possa ter tido 
nessa predisposição 
22. As visitas de estudo ao Jardim da Ciência 
motivaram-na a realizar visitas a museus de 
ciências? Quais os principais motivos? 
23. Se organizasse uma visita de estudo a um 
museu e este disponibilizasse situações para antes 
e após a visita, estaria disposta a implementá-las? 
Porquê? 
24. O que sugeriria ser feito pelos museus de 
ciência para favorecer essa implementação? 
25. Se o museu as não disponibilizasse, planificaria 
e implementaria situações articuladas com as 
propostas no museu, antes e após a visita? Porquê? 
Conhecer a predisposição da 
professora em propor aos alunos 
situações promotoras de 
conexões entre Matemática e 
CFN e o impacto que a vivência 
do estudo de caso possa ter tido 
nessa predisposição 
26.  A coleção “Visita de Estudo ao Jardim da 
Ciência” motivou-a a propor situações promotoras 
de conexões entre Matemática e CFN, aos alunos? 
Porquê?  
27. Que conteúdos de Matemática e de CFN gostaria 
de abordar? Pode dar exemplos de situações? 
Porquê esses e não outros? 
Conhecer a visão da professora 
acerca do impacto da coleção na 
sua predisposição para propor 
aos alunos situações promotoras 
de capacidades de resolução de 
problemas e de comunicação 
(em) matemática 
28. Considera a coleção um recurso útil para a 
promoção de capacidades de resolução de 
problemas e de comunicação matemática e em 
matemática aos alunos? Pode explicar? 
29. Em que é que as propostas dos guiões do aluno 
contribuíram para perspetivar novas situações 
promotoras de capacidades de resolução de 
problemas e de comunicação matemática e em 
matemática? 
Conhecer a visão da professora 
acerca de aspetos relevantes 
(mais e menos) da coleção para 
a prática profissional da 
professora 
30. Quais foram os contributos mais relevantes da 
implementação da coleção para a sua prática 
profissional? Porquê esses? 
31. E os menos relevantes? Porquê esses? 
 
Objetivo específico Questões 
Permitir ao entrevistado comentar algum aspeto que considere 
relevante acerca dos assuntos abordados na entrevista 
32. Quer acrescentar alguma 
coisa que ache relevante? 
  
Observações/Notas Finais 
Agradecer, novamente, à entrevistada a sua colaboração 
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Transcrição da Entrevista Final à Professora 
 
Legenda: E – Entrevistadora; P – Professora 
Locutor N.º 
da 
fala 
Fala 
E 1. Boa tarde! Gostaria que recordasse o documento que contextualiza a coleção “Visita de 
estudo ao Jardim da Ciência”. Considera que foi útil na implementação dos guiões do 
aluno? 
P 2. Eu penso que sim, que foi que foi extremamente importante. 
E 3. E em que aspetos é que achou que era mais importante? 
P 4. Olhe o aspeto que considero mais importante foi ter dado a conhecer a atividade que iria 
realizar durante o ano com os alunos portanto perceber qual era a intenção do trabalho. 
E 5. E nos guiões do professor acha que o documento que contextualiza a coleção a ajudou? 
P 6. Bastante porque ajudou-me a entender não só a atividade o que é que se iria fazer como 
também o propósito nos aspetos da… o que é que se pretendia que o aluno desenvolvesse 
em termos de capacidades, de conhecimentos, etc. 
E 7. De que modo é que a informação do Jardim da Ciência apresentada nesse documento a 
ajudou a seguir as orientações do guião do professor, por exemplo, na exploração dos 
módulos? 
P 8. Pronto, ajudou-me a… se eu conhecer a realidade poderei… em termos de trabalho de sala 
de aula, poderei fazer uma preparação mais eficaz de modo a que os alunos tenham mais 
sucesso e aprendam mais quando realizarem a visita. 
P 9. Pode dar-me um exemplo? 
E 10. Por exemplo relativamente ao aquário, poderei trabalhar dentro da área da matemática, 
previamente, parte da Geometria, calcular áreas, perímetros, etc. 
P 11. A forma do aquário já ajuda depois na… 
E 12. Depois na visita de estudo em si. 
P 13. Que aspetos considera que deveriam ser reformulados nesse documento ou outros que 
devam ser removidos ou incluídos? 
E 14. Eu penso que o documento está suficientemente completo, relativamente aos conteúdos e 
aos aspetos que o jardim contém, não… penso que o documento em si que está bastante 
completo. 
P 15. Sugeriria remover alguma coisa ou alterar? 
P 16. Eu penso que não porque para cada, para cada situação há uma descrição muito objetiva, 
muito precisa, portanto eu penso que não faria aqui reformulação. 
E 17. Considera que os guiões do professor foram úteis para apoiar na implementação dos 
guiões do aluno? 
P 18. Eu penso que sim. Como a própria palavra indica, o guião é sempre uma linha de 
orientação e se o professor estiver consciente daquilo que pretende que os alunos 
aprendam muito mais fácil será elaborar um guião do aluno. 
E 19. Que aspetos achou mais importantes nos guiões do aluno? 
P 20. O que achei mais importante foi a… 
E 21. Havia uma parte prática em que se dava conta como orientar e havia outra parte… 
P 22. Exatamente… 
E 23. E uma outra parte… 
P 24. Da implementação, não é? Os aspetos que eu achei mais importantes é o que se pretende 
em cada item, não é? 
E 25. Portanto é a parte prática da atuação do professor? 
P 26. É a parte prática da atuação do professor, exatamente. Esta linha faz com que o 
pensamento do professor também seja melhor estruturado e que haja uma sequência mais 
lógica da atividade que se pretende fazer com os alunos. 
E 27. O que me está a dizer é que já consegue perceber do princípio ao fim o que se vai fazer… 
P 28. O que se vai fazer à partida haverá um sucesso também maior na implementação da 
atividade. 
E 29. E em relação às linhas de orientação dadas para, pronto, portanto, quando se apresentam 
os temas matemáticos, saber o que se vai trabalhar em cada questão do programa? 
P 30. Acho que isso é fundamental. Voltamos à mesma situação de existir um fio condutor 
daquilo que se pretende. O saber, o saber que capacidade é que eu pretendo que um 
aluno desenvolva com uma determinada atividade e isso está bastante bem feito, neste 
guião. É fácil, torna-se mais fácil para o professor trabalhar conceitos se tiver por base um 
documento desta natureza do que se não tiver, não é? Há uma consciência maior da 
prática do professor, uma vez que a atividade está estruturada e… 
E 31. Que já estão definidos à partida… 
P 32. Exatamente, já estão definidas as capacidades que se pretende que o aluno use e também 
aspetos de transversalidade, não é? Trabalhar vários conteúdos com a mesma atividade. 
E 33. Considera que devam ser removidos alguns aspetos aí referidos ou incluídos… alguma 
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coisa que ache que… 
P 34. Eu penso que talvez haja demasiada informação, penso que se calhar, será mais útil… não 
digo útil mas talvez mais fácil de compreender se não forem tão discriminados os 
objetivos, pronto acho que… 
E 35. Podemos focar, no caso no que se refere ao novo programa do ensino básico, focar os 
tópicos. 
P 36. Exatamente, para um professor, quando nós agarramos num documento como este que 
estamos a analisar, o professor acaba por se perder… 
E 37. Com tanta informação? 
P 38. Com tanta informação, penso que há a lucrar se tivermos um documento com ahm… 
porque o que se pretende com este guião como o próprio nome indica, são linhas 
orientadoras penso que isto está demasiado descritivo para os objetivos que se pretende. 
Eu quero… pretendo com o guião, pretendo me orientar, não é? E é preferível, eu ter três 
ou quatro passos para atingir do que olhar e ver aqui uma série de itens por aqui abaixo. 
Não é prático em termos de documento. 
E 39. Seria mais eficaz um documento mais simples? 
P 40. Mais simples, mais simples, não tão descriminado, pronto. 
E 41. Que vantagens... Agora sobre os Guião do Aluno, que vantagens e desvantagens encontra 
na organização das propostas dos alunos em três fases articuladas da visita de estudo, 
antes, durante e após? 
P 42. É que a criança tem um… poderá ou é-lhe dada uma oportunidade de obter uma sequência 
do trabalho e da aprendizagem que faz. Portanto há uma sequência lógica para a criança 
da atividade que está a desenvolver. Faz sentido, é como se fosse uma história. Uma 
história tem sempre um princípio, um meio e um fim. A aprendizagem também tem de 
fazer esse sentido para a criança, tem de ter um princípio, um meio e um fim e acho que 
este tipo de trabalho, de documento de trabalho, faz esse sentido para a criança é a tal 
questão de haver um princípio, um meio e um fim. 
E 43. A vantagem é haver uma sequência lógica? 
P 44. Uma sequência lógica e uma estruturação do pensamento da criança. Acho que é 
exatamente isso. 
E 45. E desvantagens, encontra desvantagens nesta estrutura? 
P 46. Não acho desvantagem nenhuma. Acho que a criança, por norma, tem boa memória e 
quando a criança trabalhou, antes, uma situação, durante a visita, pode ir buscar 
conhecimentos que já foram adquiridos, trabalhados e pode… poderá colocá-los num 
contexto que é novo para ela. Isso aconteceu, aconteceu em determinadas atividades 
dentro da sala de aula em que a criança examinava e observava determinados seres vivos 
no aquário que já tinha trabalhado em sala em termos de resolução de problemas. Isso 
aconteceu. 
E 47. No caso que estava a citar, aquele focado no aquário, acha que fez sentido fazê-las antes? 
P 48. Exatamente, exatamente foram buscar muitos conhecimentos que já tinham efetuado e 
estabelecer, até, comparações. 
E 49. Que conteúdos achou mais e menos adequados à sua turma? E porquê esses? 
P 50. Ora bem, os conteúdos que achei menos adequados foi talvez as alavancas, o tema das 
alavancas. 
E 51. E porquê a menos adequada? 
P 52. Olhe, porque talvez tenha sido uma área que em termos de prática, da minha prática 
pedagógica também nunca tenha sido trabalhada. E como nunca foi trabalhada talvez 
tenha sido menos adequado para eles, não sei, porque os sentisse mais inseguros, nessa 
área, nessa matéria. São temas que eles nunca tinham trabalhado ou eu nunca os pus a 
pensar sobre isso. Embora faça parte do dia a dia deles, da parte lúdica dos parques, foi 
uma coisa que nunca me passou pela cabeça, abordar. 
E 53. Foi novidade? 
P 54. Foi uma novidade. 
E 55. Este tema faz parte do programa do 1.º ciclo ligado às ciências, as alavancas. Acha que o 
trabalho ao nível da matemática ligado às alavancas foi eficaz? 
P 56. Pois, pronto, foi eficaz, foi, talvez tenha sido um bocado mais difícil de entender para eles 
mas… 
E 57. Tinha a ver com a matemática… 
P 58. Mas por outro lado… 
E 59. Ou com a Física, o funcionamento das alavancas? 
P 60. Eu penso que uma coisa tem a ver com a outra e as duas se fundem. Faz parte das duas 
áreas, talvez… quando eu friso que é menos adequado, talvez seja por falha minha porque 
eu não tenho trabalhado, nunca trabalhei ou nunca pensei que pudesse trabalhar em 
termos matemáticos. Nós trabalhamos imenso com balanças mas nunca levei para essa 
parte. Talvez achasse menos adequado porque eles não estavam habituados a trabalhar e 
eu como professora também não estabelecia essa ligação, poderia ter ligado às ciências 
experimentais. 
E 61. Talvez com uma formação antes poderia… 
P 62. Ora bem, exatamente, exatamente. 
E 63. E que conteúdos achou, assim, mais adequados em termos da matemática? 
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P 64. Mais adequados, portanto, foi… Em termos de experiência da visita? 
E 65. Da Matemática no geral. 
P 66. Geometria. A parte da Geometria foi fundamental. 
E 67. E porquê? 
P 68. E porquê? Olhe, talvez porque o professor de facto ainda está muito enraizado à sala, 
ainda estamos muito presos à sala e esta atividade veio mobilizar um bocadinho a 
Matemática para fora da sala de aula. Eu penso que foi das grandes novidades. 
E 69. Está a falar das visitas de estudo? Achou que… 
P 70. Exatamente, e foi também… e mesmo dentro da sala de aula foi um bocadinho 
desenraizar, dar Geometria de uma forma diferente. 
E 71. Está-se a lembrar de alguma atividade em concreto? 
P 72. Por exemplo, quando fomos... em termos de visitas ao jardim? 
E 73. Sim. 
P 74. Por exemplo a exploração do aquário que é uma coisa que é aliciante para eles. E ao 
mesmo tempo que eles se deliciavam a ver aquela quantidade de seres vivos tão 
diferentes nas suas características, eles ao mesmo tempo estavam entusiasmados em 
fazer as medições para… 
E 75. Em justificar… 
P 76. Em calcular, exatamente, para fazer estimativas, porque também se fazia uma estimativa. 
E naquela alegria toda e naquele aspeto lúdico todo, se calhar nem tomaram consciência 
de que estavam a aprender Matemática, isto é que é realmente bastante interessante e é… 
E 77. Aprender sem se aperceber? 
P 78. Aprender a brincar, aquilo a que nós chamamos aprender a brincar, aprender 
experimentando, aprendendo observando são esses aspetos todos que eu achei... 
E 79. Aprender mexendo, tocando. 
P 80. Exatamente, que é inovador nesta nova estrutura de trabalho que me está a apresentar e 
que trabalhou com os meus meninos. 
E 81. Que conteúdos de ciências experimentais achou mais adequados? Já me disse que o que 
achou menos adequado foi o caso das alavancas e os menos adequados? 
P 82. Menos adequados, eu penso, eu penso que… 
E 83. Mais adequados aliás, menos adequados foi o caso das alavancas. Falámos no último guião 
da Biodiversidade, e no outro na Tenda de Espelhos. 
P 84. A Tenda de Espelhos foi muito adequada e muito proveitosa. Infelizmente as escolas não 
estão equipadas com estes materiais. Não há escolas que estejam assim equipadas. Nem 
nós, professores, temos formação ou pelo menos estamos motivados ou estimulados para 
dar determinadas noções. E, portanto, estas experiências que eles tiveram oportunidade 
de efetuar no jardim didático foram de extrema importância para o desenvolvimento das 
capacidades deles. Eu não teria nem formação nem oportunidade de lhes mostrar se não 
fosse através desta… 
E 85. Destes… 
P 86. Destes materiais e deste projeto. Portanto se me perguntar o que foi menos adequado, 
para ser honesta foi tudo importante. A Tenda de Espelhos é de facto uma oportunidade. 
Eu não tenho oportunidade de dar, trabalhar essas noções com as crianças. E ter ligado 
estas ilusões óticas aos cálculos matemáticos, às estimativas que eles tinham de fazer é 
extremamente enriquecedor. 
E 87. Considera que o nível de dificuldade das propostas se ajustava à sua turma? 
P 88. Ahmm… de início, é assim... 
E 89. Quando se confrontou pela primeira vez com os materiais? 
P 90. Achei difícil mas mais uma vez as crianças surpreenderam-me, e continuam a nos 
surpreender pela positiva. Eu achei que, de início e comentei consigo, quando comecei a 
ler o trabalho que se propunha fazer, achei que os meninos não eram capazes de fazer 
isto, que eram conceitos muito complicados. 
E 91. Que eram novidade? 
P 92. Exatamente, e a reação deles foi também um pouco essa. Quando a viram entrar 
pensaram que iriam brincar e de repente deparam com coisas que…, com situações que os 
obrigava a pensar e a reação não foi muito positiva. De início, nem eu professora nem os 
meninos estávamos preparados. Depois, quando veio pela segunda e pela terceira vez eu 
própria também me comecei a apaixonar pelo projeto e as crianças também começaram a 
entrar e a viver nesse projeto como se de uma competição se tratasse, foi isso que eu 
notei neles. Acho que, depois de experimentar, acho que foi adequado. 
E 93. Pronto, a dificuldade também está associada ao grau de motivação? 
P 94. Exatamente, eu penso que sim, eu penso que sim. Acho que a motivação é muito 
importante para o grau de dificuldade ser ultrapassado. 
E 95. E em relação a uma turma típica do 4º ano, acha que o grau de dificuldade das propostas 
era ajustável? 
P 96. É assim, eu acho que é possível e foi possível e é ajustável. Não sei se nós, professores, 
sozinhos, se estamos preparados para isso, não é? Nós, os professores da minha geração 
com 22 anos de serviço não estamos habituados a ter uma estrutura de trabalho como 
esta. 
E 97. Acha que os guiões do professor não seriam suficientes, precisariam de uma formação, 
7 
ainda que… 
P 98. Exatamente. Eu penso que se o professor tiver uma formação a este nível… Será sem 
dúvida, será sem dúvida uma ferramenta que eu acho que, depois, o próprio professor já 
não conseguiria trabalhar sem ela. Mas a maior parte dos professores não tem esta 
ferramenta, não domina este tipo de metodologia de trabalho que eu acho que é bastante 
importante. 
E 99. Então a formação seria mais ao nível dos conhecimentos da Física ou da Matemática ou da 
metodologia? 
P 100. Eu penso que ambas, mas acho que temos de começar sempre por um princípio. Acho que 
o princípio é mesmo a metodologia e a seguir vêm os conteúdos e essas coisas todas. Nós 
precisamos de saber o que vamos trabalhar e como vamos trabalhar e o que pretendemos 
com o trabalho. 
E 101. É uma questão mais de cultura do que de conhecimento? 
P 102. Exatamente. Eu acho que sim. Isto são coisas muito novas para quem já está a meio de 
uma carreira. São novidades, não é? Mas acho que a metodologia é muito importante. 
E 103. Que aspetos acha que deveriam ser reformulados, removidos ou incluídos nestes guiões? 
P 104. Em qualquer um deles? 
E 105. A nível, a nível global. Em termos da estrutura, da apresentação. 
P 106. Eu, eu… O que eu acho numa maneira geral, eu acho-os, um bocadinho, longos. 
E 107. Então sugeriria menos atividades? 
P 108. Menos atividades, exatamente. E foi isso que eu, muitas vezes, notei ao longo das 
sessões, notei que algumas crianças revelavam algum cansaço. Portanto, no futuro se eu 
optar por uma metodologia destas prefiro de certeza absoluta fazer menos atividades de 
cada vez. Pronto, torná-los um pouco mais curtos. 
E 109. E cada atividade com menos tempo de resolução? 
P 110. Exatamente, também, também porque depois a criança começa, acaba por se cansar 
quando encontra demasiados obstáculos também tem tendência para parar, para desistir. 
E também quando se lhe dá muito tempo também tem tendência para… 
E 111. Para os mais adiantados estarem à espera é aborrecido. 
P 112. Exatamente, exatamente. Mas encurtava um pouco. 
E 113. E sugeriria mais alguma alteração? Ou acha que se… ou adicionava alguma coisa que 
achasse pertinente? 
P 114. Não. 
E 115. De sentido prático, por exemplo? 
P 116. Não, eu penso que não, remover não removia, apenas os tornaria mais curtos. 
E 117. Com menos atividades. 
P 118. Menos atividades, exatamente. Era só o que eu faria em termos de reformulação. 
E 119. Na sua opinião, os alunos mobilizaram conhecimentos de matemática abordados nos 
guiões alunos, noutras situações? Pronto, para além das ocasiões em que cá estive com 
estas propostas notou que eles usaram conhecimentos de ciências e de matemática que 
foram aqui trabalhados? 
P 120. Sim. 
E 121. Lembra-se de alguma situação? 
P 122. Pois era isso que estava a ver. Havia várias situações em que as crianças estabeleciam 
várias comparações. Ahmm quando… quando demos os volumes. E quando demos o 
volume, já tínhamos ido à universidade, já tínhamos calculado o volume. O volume não do 
aquário, era o volume do ouriço, tenho a impressão. 
E 123. Ah sim! 
P 124. Sim, exatamente. E quando se deu o tema dos volumes que é a última unidade do 
programa do 4.º ano, eles, na resolução de problemas de calcular volumes evocaram, por 
várias vezes, a situação do aquário e a situação do ouriço. E colocou-se… colocou-se essa 
questão quando os objetos… quando os objetos não eram… pronto não eram polígonos, 
não é? Pronto, quando as linhas não eram retas, quando havia curvas. E eles deram o 
exemplo do ouriço-do-mar, exatamente, exatamente. 
E 125. Acha que foi proveitoso… 
P 126. Foi, sem dúvida que foi. O volume foi. 
E 127. …um conceito assim trabalhado. 
P 128. Consegui trabalhar mais facilmente, exatamente. Já não pela primeira vez. Era um tema 
em que se notou que as crianças se moviam mais à-vontade. Foi muito fácil trabalhar o 
conceito. Foi muito fácil. Foi bem compreendido. 
E 129. E em relação a Ciências lembra-se de algum conhecimento em que eles tivessem referido 
noutras situações, como trabalhámos alavancas, espelhos, reflexos, biodiversidade 
marinha. 
P 130. Ahmm. Nas Ciências, nas Ciências não me recordo assim, falámos, falámos nos seres, 
quando foi dos seres vivos também se falou nalguns exemplos que eles viram, portanto as 
características da fisiologia dos animais, dos habitats, também se evocou o grau de 
salinidade, lembro-me disso, lembro-me das espécies. Disso eles falaram, portanto... 
E 131. Marcou-os? 
P 132. Marcou-os. Portanto, que haviam seres vivos que precisavam de determinado ambiente, 
de determinadas quantidades de sal. Também me recordo que eles falaram nisso, da 
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questão da salinidade. 
E 133. Considera que a implementação dos guiões do aluno contribuiu para uma evolução positiva 
nas capacidades de resolução de problemas matemáticos? 
P 134. Ai isso sim, sem dúvida. 
E 135. O que é que a leva a ter essa opinião? 
P 136. Porque o guião obrigou-os, portanto, o guião é um guião. Como o próprio nome indica, é 
uma linha orientadora deles e as crianças com o guião aprenderam a seguir, portanto, a 
ter o princípio, a partirem, a caminharem e a chegarem ao ponto de chegada, não é? 
Aprenderam a estruturar o pensamento. Acho que deu-lhes uma orientação na resolução 
das situações. Por onde é que vou começar? Como é que vou explicar aos colegas? 
E 137. Está a falar, por exemplo, em trabalhar bem a compreensão do problema? 
P 138. A compreensão, a comunicação. Eles, no futuro tiveram muito mais facilidade e isso foi 
muito visível quando se começou a fazer um treino para as provas de aferição, em que 
apareciam várias situações e eles… apareciam soluções diferentes. E eu notei que houve 
uma maior facilidade na comunicação dessas soluções diferentes e na partilha das 
resoluções. Foi aí que notei que houve, de facto… 
E 139. Um salto maior? 
P 140. Um salto maior. E vinham com muito facilidade ao quadro, representar, apresentar aos 
colegas, esquemas, completamente diferentes uns dos outros. E os colegas conseguiram 
perceber o ponto de vista uns dos outros com maior facilidade. E respeitar. E chegar à 
conclusão que essas várias… apesar de haver vários caminhos para se chegar ao mesmo 
problema havia vantagens de uns sobre outros porque se chegava mais depressa se fosse 
por esse caminho do que pelo outro. Isso mostrou, mostrou e revelou ao professor que as 
crianças não só conseguiam perceber o caminho que eles tomaram como também avaliar o 
caminho dos outros. 
E 141. Revela espírito crítico. 
P 142. O que às vezes nem sempre eles conseguem perceber. Conseguem perceber o caminho 
deles mas não conseguem perceber o caminho que os outros tomaram. E acho que foi um 
grande salto que se deu. 
E 143. Ao nível da resolução de problemas, na avaliação feita pelos colegas e a solução que eles 
apresentam. 
P 144. Nas várias capacidades, compreender o problema, explicar o problema aos colegas por 
palavras diferentes, pronto. Estas capacidades foram bastante desenvolvidas e houve uma 
evolução ao longo do ano bastante positiva. 
E 145. Relativamente aos momentos da resolução de problemas, estava a dizer que achou que foi 
a compreensão do problema e a avaliação do trabalho desenvolvido. Conceber planos e 
executar os planos. Mas achou que não foi tanto como na compreensão e na avaliação do 
trabalho feito… Dentro dos momentos de resolução de problemas, aquele que foi mais 
evidente foi compreensão do problema, conceção do plano, execução do plano, a avaliação 
do trabalho desenvolvido e a comunicação. 
P 146. Para mim o que foi mais evidente e mais positivo foi a compreensão e a conceção do 
plano. A comunicação dos resultados obtidos, também. Eu penso que ia para estes três. 
E 147. Compreender um problema… 
P 148. Exatamente, exatamente. A comunicação é sempre, para mim, aquela em que eles têm 
maior dificuldade. Onde foi mais positivo? Talvez fosse na compreensão e na conceção do 
plano. Estes são os dois aspetos onde eles tinham mais dificuldade à partida e foi, talvez, 
onde eu notasse uma evolução maior. 
E 149. Por que acha que houve uma ligação entre ambas? 
P 150. Foi na planificação do trabalho, na relação entre as duas. 
E 151. Acha que a implementação dos guiões teve impacto ao nível da compreensão do problema 
e da conceção do plano? 
P 152. Porque o guião está faseado, portanto, o guião tem atividades, digamos que o guião se 
apresenta por passos em que há isto, há uma sequência, há um fio condutor. Acho que 
este guião ajudou-os a estruturar melhor o pensamento deles. Acho que foi essa, foi essa 
a questão que os ajudou … 
E 153. A organizar mentalmente? 
P 154. A organização mental, exatamente. O guião ensinou-os a organizarem-se mentalmente. E 
essa organização também os levou a compreender melhor e a arranjar uma maneira de 
resolver esses problemas. Penso que está aí essa ligação. 
E 155. Considera que os alunos estiveram motivados a resolver os problemas propostos? 
P 156. Quando entraram na atividade em si, à medida que as sessões se iam desenvolvendo, a 
motivação foi aumentando. De início foi um bocadinho de deceção para eles porque eles 
estavam habituados a ver gente a entrar na sala com um aspeto mais lúdico e quando eles 
viram que tinham que pensar e que os problemas eram demorados porque obedeciam a 
determinados passos e a criança é muito rápida hoje em dia, quer coisas fáceis e de rápida 
resolução. E eu notei, quando a Sofia veio pela segunda vez, notei alguma deceção na cara 
deles como quem diz: “Olha, lá vem mais trabalho!”. E à medida que a Sofia vinha, eles 
encararam estas atividades como um desafio e conseguiram integrar-se e começaram a 
competir e a ver se eram capazes de resolver. 
E 157. Competir com eles próprios ou com os colegas? 
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P 158. Competir com eles próprios, desafiarem-se a eles próprios. Isso foi notório, não digo em 
todos os alunos mas naqueles alunos que vivem a escola. 
E 159. Acha que o guião tornou mais significativos estes problemas para eles? 
P 160. Acho que sim. 
E 161. E por que é que acha que estes problemas lhes disseram algo? 
P 162. Porque eram mais difíceis do que aqueles que estavam habituados a fazer. 
E 163. Tem a ver com o grau de dificuldade? 
P 164. Eu penso que sim, eu penso que sim. Acho que quando as coisas são demasiado objetivas, 
quando uma criança à partida sabe como um problema se resolve ele deixa de ser um 
problema para a criança. 
E 165. Passa a ser exercício. 
P 166. Passa a ser exercício. Estes não. As crianças não eram capazes, à partida, de os resolver e 
eram difíceis! E foi o grau de dificuldade que o as desafiou e que as motivou no futuro. 
E 167. Acha que o contexto dos problemas também ajudou? 
P 168. Acho que sim e acho que esta interligação de, no fim de cada módulo, não é? Nós íamos à 
visita… 
E 169. Explorar um módulo. 
P 170. Exatamente, explorar um módulo, acho que os foi motivando, que os ajudou. 
E 171. O facto de saberem que vão para uma visita de estudo e que vão mexer 
P 172. Que vão testar as capacidades que foram trabalhadas, acho que foi muito enriquecedor. 
E 173. Acha também que a interligação entre a Matemática e as Ciências… 
P 174. Acho que é muito difícil dissociá-las, acho que as duas estão muito ligadas. Acho que não é 
possível dissociar, quer queiramos, quer não. 
E 175. Pode dar um ou outro exemplo… que os motivaram mesmo? 
P 176. Olhe, ahmm, o problema, aquele problema do laboratório. 
E 177. Qual? O do ouriço? 
P 178. Do ouriço, da enguia. Acho que o facto de eles estarem a manipular objetos que eles 
nunca tinham visto... Mexer, experimentar, o observar acho que isso os motivou bastante. 
E 179. Tudo o que tenha a ver com a visita de estudo ao Jardim da Ciência. 
P 180. Tudo o que seja experimentar, manipular, é meio caminho andado para a aprendizagem, 
sem dúvida. Isso já não é novidade. 
E 181. Na sua opinião, os alunos aumentaram a autoestima, a autoconfiança na resolução dos 
problemas? 
P 182. Sim. 
E 183. Acha que isso está relacionado com os guiões? 
P 184. Acho, acho. Quando a uma criança é colocado um desafio, tem uma série de itens para 
chegar a um fim. O guião quase que se transforma para a criança num jogo. E toda a 
criança gosta de jogar até ao fim. E, portanto, nesse aspeto funcionou. Portanto… 
E 185. Apresentar uma meta… 
P 186. Exatamente, aumentou e recordo aqui alunos com muito falta de autoestima - que 
tínhamos vários como a Sofia sabe. “Eu já fiz”, “eu cheguei ao fim” - estou a recordar-me 
de alguns exemplos -, o facto de ter um papel na mão e chegar ao fim, mal ou bem, está 
escrito, está explicado, “eu cheguei ao fim do guião, eu cheguei ao fim do jogo, eu fui 
capaz de chegar ao fim da tarefa, a tarefa foi concluída”. Houve um aumento da 
autoestima. E estou a falar dos mais fracos porque os mais fortes à partida já a têm, não 
é? E o chegar ao fim é uma situação que lhes é natural, lhes é familiar. E, mas, mas nos 
mais… 
E 187. Acha que o facto de trabalharem em grupo os ajudou nesse aspeto? 
P 188. Também, também, em certos grupos, também depende um bocadinho da disponibilidade, 
mas aí também compete ao professor, saber fazer os grupos. Ahmm. Não se pode pôr 
(tem que se dosear) um aluno extremamente forte com um aluno extremamente fraco. 
São as personalidades, essencialmente, são as personalidades. Acho que o trabalhar de 
grupo quando os elementos são bem escolhidos e bem selecionados poderá aumentar e 
contribuir muito na autoconfiança, na autoestima. Principalmente, quando há um aluno 
que tem prazer em puxar pelo aluno mais fraco e quando há cumplicidade entre os 
elementos. Isso funcionou nalguns grupos, noutros nem tanto porque isso depende um 
bocadinho das atividades. E por muito que um professor pense que conhece bem os seus 
alunos nem sempre os conhece tão bem como aquilo que pensa. Há sempre surpresas e só 
se vê muitas vezes na prática naquele momento naquela atividade, isso aconteceu. 
E 189. Na sua opinião, os alunos tornaram-se mais autónomos na resolução de problemas desde 
o início do estudo? 
P 190. Tornaram-se, tornaram-se. 
E 191. Acha que isso tem a ver com os guiões do aluno? 
P 192. Tem a ver com esta prática, com esta metodologia de trabalho. 
E 193. De que forma é que os guiões poderão tê-los ajudado a serem mais autónomos? 
P 194. Portanto, o facto de terem um princípio, de as atividades estarem em sequência, da 
pergunta que vem a seguir estar implícita na que vem… 
E 195. No seguimento da anterior… 
P 196. No conhecimento da anterior. Penso que seja isso a vantagem que no impacto que tem 
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tido, ou teve porque o ano acabou, na autonomia deles. 
E 197. Considera que a implementação dos guiões do aluno contribuiu para uma evolução positiva 
nas capacidades de comunicação matemática e em matemática? 
P 198. Sim, sim, sim, sem dúvida. 
E 199. O que a leva a ter essa opinião? 
P 200. Ahmm, a forma como eles queriam participar, foi difícil de os controlar. Todos queriam 
explicar, todos queriam ir lá para a frente, todos queriam falar. 
E 201. E partilhar. 
P 202. E partilhar. Isso foi um índice para mim, um contributo. Depois, também, a facilidade - 
não digo facilidade porque é sempre difícil - mas mais facilidade em escrever, em registar 
por escrito e em utilizar termos matemáticos, portanto, houve também uma evolução e 
uma maior facilidade. 
E 203. Na linguagem matemática? 
P 204. Na linguagem matemática, quer na oralidade, quer na parte escrita. Houve também uma 
evolução nesse aspeto. Portanto, isso foi visível também na leitura. 
E 205. Foi o que achou mais saliente? 
P 206. Exato. 
E 207. Em termos gerais o que achou mais evidente, ao nível da: argumentação com o outro; ao 
lidar com diferentes representações matemáticas; ou então, ao ligar a linguagem 
matemática com a linguagem comum? 
P 208. Ahm, sei lá, eu penso que houve, que houve aspetos de melhoria em qualquer destes 
itens. De qualquer das formas, talvez na interação com o outro. 
E 209. Acha que se destacou mais, houve um salto qualitativo? 
P 210. Exatamente. Eles… Havia um interesse maior também em partilharem uns com os outros: 
“O não-sei-quantos fez desta maneira mas eu fiz desta”. 
E 211. Acha que tornar frequente este tipo de solicitação os ajudou a se envolverem… 
P 212. Exatamente. 
E 213. A estarem motivados. 
P 214. Exato, exato, exato. Eu penso que sim foi mais nesse aspeto. Embora, embora haja um 
contributo positivo em todos, não há assim um que se eleve e que se destaca. Acho que a 
evolução foi bastante uniforme nos vários aspetos mas notei um empolgamento maior, 
eh,… No interesse, na troca de conhecimentos: “Como é que tu fizeste?”, “Eu fiz assim”, 
“Eu fiz assado”. 
E 215. Acha que ajudou o facto de haver várias soluções para um mesmo problema? 
P 216. Acho, exatamente, acho que sim. 
E 217. Acha mais interessantes os problemas terem uma solução ou várias? 
P 218. Acho mais proveitoso para eles, um problema ter várias soluções, acho que puxa mais 
pelas capacidades deles, é mais difícil, não é? E também é mais difícil é. E também é mais 
difícil perceberem que um problema pode ter soluções diferentes, é um bocadinho mais 
difícil mas também os desenvolve mais. 
E 219. Tem notado um aumento na autoconfiança dos alunos quando comunicam matemática? 
P 220. Eu acho que sim, eu acho que sim. Eu acho que quando uma criança é capaz, frente aos 
colegas, de explicar, e frente ao professor porque eles gostam sempre de… 
E 221. Impressionar. 
P 222. De impressionar o professor, eles olham sempre para o professor, eles gostam de um 
sorriso de aprovação e quando essa comunicação é feita, ahmm, há uma alegria muito 
grande, portanto, e há… 
E 223. Satisfação? 
P 224. Um grau de satisfação de acreditar neles próprios, que são capazes de explicar problemas, 
o que para eles é difícil. Um problema como a própria palavra diz, um problema é um 
problema. 
E 225. Oferece obstáculos. 
P 226. Oferece obstáculos e, portanto, não é para todos. É diferente de ir resolver um exercício 
ao quadro, uma adição, uma subtração. Difícil é resolver um problema daqueles grandes e 
complicados. E quando a criança sabe e consegue comunicar com sucesso e olha para o 
professor e lê na cara do professor que o professor está contente, que está satisfeito, isso 
faz com ele adquira… com que o aluno adquira autoconfiança e que possa servir-se dela no 
futuro, não é? Que a torne capaz de expor melhor as capacidades que tem e que não 
acredita que tem, muitas vezes isso acontece, não é? 
E 227. Acha então que os guiões do aluno as ajudaram nessa autoconfiança? 
P 228. Ajudaram, ajudaram. 
E 229. Lembra-se de alguma situação em que tal foi evidente. 
P 230. Ahm citar exemplos é um bocadinho difícil. Foram várias sessões. 
E 231. Mesmo fora dos guiões, sentiu que eles conseguiram transpor essa autoconfiança? 
P 232. Sim, quando se fez o treino para as provas de aferição aparecem sempre situações que… 
E 233. Que exigem comunicar… 
P 234. Que exigem a tal compreensão, não é? Compreender, 
E 235. Justificar… 
P 236. Exatamente, o justificar. A situação não está lá direta e são situações novas que não se 
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encontram muito nos manuais mas que para eles são novas. E, portanto, a rapidez com 
que eles foram conseguindo resolver essas situações eu atribuo ao uso e à aplicação do 
guião do aluno. 
E 237. Considera que as situações propostas nos guiões do aluno promoveram a autonomia para 
comunicar em matemática, ou seja, se eles sozinhos, alunos que antes não conseguiriam 
comunicar, se agora já o fazem com mais à-vontade, autoconfiança? 
P 238. Fazem, eu acho que sim, eu acho que sim. Pronto, o facto de, e muitas vezes que eles 
trabalhavam em díades ou em grupo, o facto de eles... de ter sempre uma parte em que… 
E 239. Antes tinham que fazer sozinhos. 
P 240. Exatamente, que tinham que comunicar. Isso começou a tornar-se uma prática e essa 
prática fez com que a autonomia também se desenvolvesse. Passou a ser prática. Eles já 
sabiam sempre… 
E 241. Que primeiro faziam sozinhos. 
P 242. Exatamente depois havia um momento em que eles tinham de comunicar. Passou a ser 
uma prática. Como passou a ser uma prática… 
E 243. Acha que é eficaz esta estratégia para conseguir a autonomia dos alunos? 
P 244. Ai acho, acho. Não só acho como tenho a certeza. 
E 245. Já costumava fazer isso? 
P 246. Costumava, costumava. Também tive formação que me levou a fazer isso. Ahm. Desde 
que fiz formação em matemática que a comunicação foi um dos itens mais trabalhados, 
ahm, nas formações, nestas formações que também já fiz há uns três ou quatro anos que 
passou a ser uma prática nas minhas práticas pedagógicas, portanto, a comunicação não é 
de todo uma novidade, talvez por isso, também tenha corrido bem porque não é novidade. 
E 247. Já é algo usual? 
P 248. Já é algo usual, já os ponho, já os punha a comunicar os seus raciocínios: como é que 
fizeram, como chegaram às conclusões, e explicar aos colegas. 
E 249. Fazia-o sobretudo, oralmente, ou por escrito? 
P 250. Fazia-o mais oralmente. A escrita confesso que, ahm, não é tão usual. Não é tão… talvez 
porque o professor seja muito acelerado. E porque nós também estamos muito agarrados 
aos programas e os programas continuam a ser extremamente longos e são extensos. E a 
sociedade cada vez solicita mais a escola para atividades exteriores. E o professor… 
começa a ser uma preocupação: eu não tenho tempo de dar aulas, e como os registos por 
escrito demoram muito tempo... Nós, professores, talvez inconscientemente fugimos um 
bocadinho desta prática que eu reconheço até porque nos exercícios já há muitos 
exercícios a pedirem isso: “Explica como chegaste à tua conclusão”. Nos manuais já vai 
aparecendo isto. Mas há que reter, realmente, os programas no 1.º ciclo. 
E 251. Considera que os guiões do aluno contribuíram para melhorar o desempenho dos alunos 
na prova de aferição de Matemática? 
P 252. Eu penso que sim. É óbvio que sim. Foi sem dúvida, sem dúvida porque ahm. As questões 
vêm um bocadinho ao encontro da dos do tipo de situação que aparece na aferição. 
Portanto, o modo como foram feitos os guiões permitiu-lhes desenvolver capacidades da 
compreensão do problema, portanto, estavam feitos de modo a fazê-los pensar, não é? E 
compreender as situações. 
E 253. Acha que na linha da prova de aferição de Matemática… 
P 254. Vinha ao encontro, vinha, vinha. Aliás, muitos exercícios tinham muitas semelhanças com 
o tipo de exercício que sai na prova de aferição e, portanto, o esquema do guião, portanto 
o guião de leitura convergia de certa forma com as provas de aferição. 
E 255. Em relação às visitas de estudo ao Jardim da Ciência, sentiu que a motivou a realizar a 
museus de ciências? O facto de… 
P 256. Motivou, motivou, motivou. Primeiro porque ahm… primeiro porque o professor do meu 
tempo, a minha formação não, a parte curricular do curso não tinha praticamente nada 
com ciência. Ahm, o que eu sei, o que eu sei de Ciências Experimentais aprendi-o 
recentemente, à conta do que vai aparecendo, das inovações que se vão criando na parte 
pedagógica e, portanto, o professor não tem conhecimentos prévios, nem formação para 
poder motivar as crianças para estas práticas, não é? De maneira que estas visitas, de 
certa forma, vieram-me alertar e comprovar e frisar a necessidade que as crianças têm de 
visitar museus de ciências, não é? E outras instituições semelhantes e a importância que 
elas têm para o desenvolvimento das suas capacidades. 
E 257. Se organizasse uma visita de estudo a um museu de ciências e este disponibilizasse para 
antes e após a visita, estaria disposta a implementá-las? 
P 258. Ai sim, eu penso que sim porque é mais fácil. Portanto, acho que é mais fácil para as 
crianças ou será mais enriquecedor se eles estiverem, se eles tiverem uma preparação 
prévia para aquilo que vão encontrar, não é? Acho que poderão tirar mais partido da visita, 
propriamente dita, se houver ahm se se criar à partida uma preparação para aquilo que 
vão encontrar. Se já tiverem experimentado situações que posteriormente vão encontrar, 
poderão mobilizar os conhecimentos que tiveram previamente e usá-los e aplicá-los 
durante a visita e vão experimentar aquilo que outrora já foi trabalhado de certa forma. E 
depois fazer-se o após. O antes e o após. 
E 259. Sim, antes e após. 
P 260. E o após, pronto. Não falámos no durante! 
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E 261. Se durante e após então estaria… 
P 262. Exatamente, estaria disposta a fazer o antes para que eles durante a própria visita ao 
museu pudessem encontrar convergência entre aquilo que já estavam a experimentar no 
momento. O após faria também, o após para ver se realment… para fazer um balanço e 
para haver uma consolidação dos conhecimentos. 
E 263. O que sugeriria ser feito pelos museus de ciências para favorecer essa implementação? 
P 264. Disponibilizar informação aos professores. 
E 265. De que forma? 
P 266. Olhe, por exemplo, uma das ferramentas mais acessíveis será on-line. Em sites da internet 
que as crianças pudessem entrar dentro do museu de forma virtual e pudessem 
experimentar. 
E 267. Antes de irem, fazer uma visita virtual. 
P 268. Visita virtual, exatamente era uma boa base motivadora. 
E 269. Acha que chegaria ter essa informação enquanto professora? 
P 270. Penso que só isso não seria suficiente, pronto. Também poderia ser facultada alguma 
documentação prévia, alguma documentação ao professor daquilo que, olhe uma espécie, 
também, de guião do professor. O próprio museu poderia também ter uma espécie de um 
guião para o professor, não é? E ser entregue antes da visita para que o professor possa 
saber que com essa visita poderá proporcionar aos seus alunos o desenvolvimento de 
certas capacidades. Só através disso é que eu poderei estar ou não interessada e saber o 
quão é importante essa visita ou não. 
E 271. Também por uma questão para decidir se vale a pena uma deslocação. 
P 272. Se vale a pena fazer uma deslocação porque eu acho que mover os alunos para a visita de 
uma determinada instituição sem ter objetivos plausíveis, fortes, acho que não vale a 
pena. Acho que é sempre bom se pudermos juntar o útil ao agradável. É claro que, tudo 
bem, o aspeto lúdico é sem dúvida fundamental, elas aprendem também a brincar como é 
óbvio mas é preciso também saber se essa brincadeira é ou não é útil para o 
desenvolvimento cognitivo das crianças, não é? E, portanto, acho que um guião, uma 
espécie de guião que as instituições deveriam ter... Algumas já vão tendo ainda que muito 
incompleto mas já há determinadas instituições que enviam para a escola uma espécie de 
projeto que nos leva a balançar, a avaliar se vale ou não vale a pena, não é? Pronto se 
vale ou não vale a pena embarcar nessa visita. Mas a maioria infelizmente não tem, não 
tem nada disso. Exploratórios, Fábrica Ciência, dão-nos os títulos das atividades mas não 
nos dão a conhecer o que é que pretende, que capacidades é que estão inerentes a essas 
mesmas... Faz muito falta, faz. Faz falta ao professor porque o professor tem de guiar os 
seus alunos, ahm, faz muito falta ao professor para poder programas as suas atividades e 
orientar depois os seus alunos. 
E 273. Imagine que ia a um museu de ciências e este não disponibilizava esse género de 
atividade para antes e para depois da visita. Era capaz de criar atividades nesta linha para 
antes da visita? 
P 274. É muito difícil, é muito difícil. 
E 275. Que obstáculos é que encontra? 
P 276. Portanto os obstáculos, se eu não tenho informação das atividades, se a instituição não me 
fornece informação, documentação ou outro tipo de informação, daquilo que eu vou ver eu 
também não posso preparar uma visita, não é? Esse é o grande obstáculo: se eu não sei o 
que vou ver, não posso saber o que vou preparar. 
E 277. Seria imprescindível que, pelo menos, as atividades da visita estivessem bem 
documentadas? 
P 278. Pelo menos que as atividades durante a visita estivessem bem documentadas. Isso 
infelizmente acontece. Acontece muitas vezes nós embarcarmos numa visita porque 
alguém nos diz que é importante e que é muito interessante, que os alunos gostaram 
muito e nós embarcamos mas sem uma base científica. Vamos por intuição, por 
aconselhamento, mas não há a tal parte pedagógica, a tal parte importante e a 
preocupação de qualquer professor desenvolver conhecimentos e capacidades dos seus 
alunos. Isso infelizmente acontece com muita, muita frequência. 
E 279. E mesmo com vontade de o fazer, encontraria obstáculos? 
P 280. Muitos obstáculos. Porque não conhecendo aquilo que eu vou ver é muito difícil de eu 
preparar uma situação, uma resolução de um problema. A única coisa que eu muito vezes 
faço é tentar ir pesquisar na Internet e explicar mais ou menos ahmm evocando aspetos 
reais mas não passa da oralidade e do visionamento de um filme ou da pesquisa que estou 
a fazer na Internet. Este tipo de guião que foi apresentado pelo seu trabalho eu nunca fiz 
mas acho que é de extrema importância. Seria pertinente haver um guião do antes. 
E 281. Esta coleção que trabalhámos – visita de estudo ao Jardim da Ciência - motivou-a a propor 
situações promotoras de conexões entre matemática e ciências? 
P 282. Sim, sim. 
E 283. De que forma é que esta coleção a motivou? 
P 284. Olhe, através das visitas que nós fizemos. Eu penso que as visitas ao Jardim da Ciência, 
como foram vivenciadas, marcaram-me mais, não é? Marcaram-me mais e, de facto, 
tornaram as coisas muito mais simples e mais claras em termos de facilidade, não é? É 
fácil, de facto, fundir uma área noutra. É óbvio, é evidente. 
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E 285. É mais evidente na sala de aula ou no Jardim da Ciência? 
P 286. No jardim, experimentando, vivenciando, com as visitas mesmo. 
E 287. Que conteúdos de Matemática e de CFN gostaria de abordar? Imaginemos que continuava 
a coleção. 
P 288. Pausa 
E 289. De matemática e de ciências, o que acharia interessante trabalhar com os alunos? 
P 290. Penso que continuaria a ser interessante a Geometria. 
E 291. E porquê a Geometria? 
P 292. Porque é um tema aliciante porque a Geometria é enorme, é um campo muito abrangente. 
Tem a ver com o próprio mundo, não é? O mundo em que vivemos é um mundo 
geométrico. Podem-se fazer atividades interessantíssimas e acho que é um tema que nós 
abordamos ainda muito pela rama. 
E 293. Nós quem? 
P 294. Nós, professores. 
E 295. Do 1.º ciclo? 
P 296. Do 1º ciclo. 
E 297. Por que isso acontece, na sua opinião? 
P 298. Talvez porque os próprios programas, se calhar, a Geometria é um capítulo mais 
pequenino. Pronto, pelo menos, é essa a noção que eu tenho que a Geometria se aborda 
de uma forma muito superficial. Se calhar enaltece-se outras questões, acho que 
Geometria fica muito para trás. A Geometria também é muito transversal. Podemos, 
também, através da Geometria fundir todas as áreas, não é? Portanto, poderíamos 
desenvolver capacidades que abrangessem várias áreas, desde a Expressão Plástica às 
Ciências. 
E 299. Pode dar algum exemplo em que a Geometria estivesse presente em contexto de ciências, 
de conexões entre ambas? 
P 300. Sei lá, até na própria forma das plantas, das árvores, da natureza. 
E 301. Da diversidade de seres vivos? 
P 302. Exatamente, como eu lhe disse, a Geometria acaba por ser, por ser uma realidade. A 
criança desde que nasce e que começa a ter consciência, não é? Está rodeada de formas 
geométricas, desde os seus brinquedos à sua casa, à cama. É um tema que lhe é familiar 
e, portanto, seria um bom ponto de partida. E é um tema muito bonito que dá trabalhos 
muito interessantes. 
E 303. Na atividade plástica, por exemplo. 
P 304. Muito a atividade plástica… a Geometria é uma coisa que está em tudo, nos padrões da 
roupa que eles usam. Até para trabalhar padrões. 
E 305. Padrões de revestimento de seres vivos. 
P 306. Exatamente, exatamente. É uma coisa que nós, professores, exploramos pouco. A 
Geometria… eu não estou ainda muito inteirada dos novos programas mas dos programas 
anteriores, à Geometria é-lhe dado muito pouco espaço na Matemática. Acho que a 
preocupação do professor passa mais pela resolução de problemas, por Números e 
Cálculos. E a Geometria é uma coisa mais… 
E 307. Acha que a Geometria está associada à resolução de problemas? É evidente? 
P 308. Sim. 
E 309. Mas quando os professores trabalham. 
P 310. Tenho essa ideia, tenho. A ideia que eu tenho é que a Geometria é dada muito fundida, 
muito atrás da resolução de problemas. Calcula a área do aquário, calcula isto e aquilo. 
Não lhe é dado um papel… 
E 311. Mais problema ou mais exercício? 
P 312. Se calhar mais exercício, mais em termos de exercício do que de problema. 
E 313. Acha que devia ser mais em termos de problema? 
P 314. Acho que ela mais tarde, a Geometria mais tarde, na vida de estudante da criança vai 
assumir um papel muito importante. Daquilo que conheço dos programas dos conteúdos 
ao longo da vida académica, da escolaridade da criança, acho que devia de ser dado um 
papel mais… 
E 315. Relevante? 
P 316. Relevante no 1º ciclo. Acho que é um papel muito secundário. Quando ela depois vai 
assumir uma proporção muito grande. Daí a dificuldade que os estudantes têm, por 
exemplo, a Geometria Descritiva. Imensas dificuldades. Há uma taxa de insucesso 
enorme. 
E 317. Acha que está nas bases? 
P 318. Eu penso que sim, eu penso que sim. Mas as estatísticas assim o digam. 
E 319. Em que é que as propostas dos guiões do aluno contribuíram para perspetivar de novas 
situações promotoras de capacidades em matemática? Mudou a sua ideia do que sejam as 
capacidades de resolver problemas? 
P 320. Ahm… 
E 321. O que é que é uma situação… 
P 322. Eu penso que os guiões, ahmm pela forma como estão estruturados tanto os do aluno 
como os do professor, não é? Neste caso está a referir os do aluno, da forma como estão 
estruturados evidenciam e obrigam os alunos a explicar e a desenvolver e a puxar mais 
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pelas capacidades. Portanto, estão estruturados dessa forma. E daí o facto de serem… 
E 323. A sua ideia alterou-se em relação a antes, do que era uma boa situação em termos de 
resolução de problemas? 
P 324. Alterou porque… 
E 325. O que pensava antes que alterou? 
P 326. Olhe, a ideia, a ideia é assim… ahm, quando, quando eu programava exercícios, 
programava-os sem ter consciência daquilo que queria, das capacidades que eu queria que 
os meus alunos desenvolvessem, não é? E estes guiões acabaram por ser mais 
esclarecedores daquilo que o professor pretende que o aluno desenvolva, não é? ahm… 
E 327. Ajudou-a a pensar… 
P 328. A pensar mais fino, mais faseado, mais consciente. Estes guiões ajudaram-me nisso, não 
é? A ter consciência “eu vou fazer este exercício para que e porquê”. 
E 329. O que é que está em causa? 
P 330. Com este problema, o que é que eu quero que os meus alunos, que capacidades é que os 
meus alunos vão desenvolver quando eu lhes proponho. Nesse aspeto acho que… 
E 331. Acha que houve uma alteração? 
P 332. Sem dúvida, houve, se assim se pode dizer, uma nova consciência. Para mim esta questão 
da Matemática. 
E 333. Quais foram os contributos mais relevantes da coleção para a sua prática profissional? O 
que achou de mais importante para si, enquanto professora? 
P 334. Ahm. Olhe, ahm, eu volto, eu volto na mesma, eu penso que esta… que esta… este… esta 
coleção, foi ao fim ao cabo, também uma formação para mim, uma formação para mim 
deu-me uma nova visão de como eu devo estruturar a matemática, a área da matemática 
e não só da matemática, das ciências. Deu-me uma visão e… 
E 335. Em que é que está diferente agora a sua visão? 
P 336. Em que é que está diferente? Em termos daquilo que eu pretendo que os meus alunos 
desenvolvam, em termos de objetivos. Enquanto que, antes desta coleção propunha as 
tarefas de forma, de uma forma menos consciente agora passei-o a fazer com uma nova 
consciência, não sei se sou capaz de explicar melhor. Estou mais alerta para. Acho que há 
uma nova visão, há um novo interesse prático. Eu não faço por fazer. Faço para que os 
meus alunos possam ser alunos mais confiantes, alunos mais capazes. Há uma nova visão. 
E 337. E considera como menos relevantes, ao nível da coleção? 
P 338. Eu não sei, eu acho que nestas questões nuca há, nunca há, nunca há aspetos negativos. 
Pronto, não me lembro, não me lembro de haver, na implementação do seu projeto 
aspetos negativos. Ahm… Talvez porque tenhamos sempre trabalhado a par. O professor 
em conjunto com a mentora do projeto, neste caso a Sofia. Penso que nunca houve assim, 
aspetos menos relevantes. Acho que foi tudo bom. Acho que foi tudo positivo. 
E 339. Dentro do positivo o que achou mais relevante foi mudar a visão? 
P 340. Mudar a visão… 
E 341. Mudar a visão da Matemática, das Ciências do que é resolver problemas. 
P 342. Do que é resolver problemas. É um reformular da prática pedagógica. 
E 343. E em termos de sala de aula, depois desta implementação que tivesse a ver com o impacto 
da coleção? 
P 344. Olhe, fizemos mais experiências. 
E 345. Está a falar de Ciências? 
P 346. Em conexão com a Matemática. Posso-lhe dizer que fizemos, trabalhámos dentro, dentro 
do capítulo das energias renováveis. Construímos fornos solares. Ahm… trabalhámos a 
forma geométrica, trabalhámos a, portanto, o cálculo, Números e Cálculo, as áreas da 
caixa, recortes. 
E 347. Acha que o fez de forma mais consciente? 
P 348. Mais consciente. Portanto, quando fizemos os fornos não os fizemos só porque tínhamos 
um projeto experimental dentro das energias renováveis que era um projeto que eu tinha 
para desenvolver mas também já o fiz com a intenção de trabalhar várias áreas. A tal 
tranversalidade que tanto falamos e que tanto nos é pedido para fazer, não é? Pronto. E 
foi muito bom porque acabou mesmo por funcionar muito bem, muito bem. Assaram-se 
mesmo maçãs. 
E 349. Risos. 
P 350. Teve conhecimento? Comemos mesmo maçãs. Aquilo que eu achava que não funcionava, 
acabou por funcionar mesmo. Comemos mesmo maçãs. As maçãs assaram-se mesmo. 
Numa simples caixa de sapatos em que nós tivemos de fazer, também, recorte, tivemos 
de fazer medições, forrar a caixa com papel de alumínio. Tudo isso foi medido, tudo isso 
foi trabalhado dentro da Matemática. 
E 351. Acha que o facto de terem feito o periscópio, os ajudou a ter consciência de que há regras 
a respeitar? 
P 352. Sim, e houve também, exatamente e houve também uma motivação da parte do professor 
que foi transmitida pelo professor, ao fim ao cabo as crianças têm o comportamento eu o 
professor tem. O professor é o capitão do barco. Portanto se o professor está contente, os 
meninos estão e o capitão dá as suas ordens e dá, e leva o rumo da sua equipa. Fizemos 
também um esquentador. 
E 353. Risos. 
15 
P 354. Um esquentador em que… é o princípio dos vasos comunicantes. Também se fez isso para 
aproveitarem energia. 
E 355. No âmbito do mesmo projeto? 
P 356. Da energia solar. Em que a água quente numa garrafa passou, portanto passou para outra 
garrafa. A água que estava fria foi aquecida pelo sol e passou por um tubinho e obtivemos 
água quente. Uma hora, duas horinhas de estar exposto ao sol. Eu penso que estas 
experiências foram direta ou indiretamente, também, muito motivadas por este projeto 
porque o facto de termos pessoas jovens, dinâmicas, dentro da sala, com propostas 
diferentes, com propostas novas, qualquer professor não fica indiferente, pronto. Ahm o 
seu projeto deixou a marca em mim e, futuramente, deixará nos meus futuros alunos e 
deixou a marca nestes alunos. Foi óbvio e isso também se pode comprovar nos resultados 
que eles tiveram nos testes de avaliação e nos testes de aferição. Eu penso que isso foi 
fruto. Penso, não, tenho a certeza que isso foi fruto também, desta prática. 
E 357. Quer acrescentar mais alguma coisa em relação a este trabalho que não tenha tido a 
oportunidade de dizer? 
P 358. Pronto, eu penso que, pronto. Acho que este trabalho acabou por ser importante na 
medida em que os alunos ficaram também com uma visão diferente. 
E 359. De quê, da Matemática? 
P 360. Da Matemática. Olhe, que a Matemática não se aprende só dentro da sala, que ela pode 
ser aprendida em contextos completamente diferentes. Tiveram a oportunidade de se 
deslocar, de sair dentro da sala de aula. E que também se pode aprender em outras 
instituições que é o caso da Universidade de Aveiro. Que tiveram acesso a um laboratório 
que jamais uma escola do 1º ciclo terá. Isto são aspetos relevantes porque se não fosse 
esta parceria e este projeto, eles se calhar tão depressa não estariam sentados num 
laboratório que possivelmente se irão sentar daqui a sete ou oito anos, muitos deles, oxalá 
que sim. E para o professor também foi relevante porque acabou por ter uma visão e pôde 
também experimentar e… e mexer nas suas práticas e… e como é que… atualizar-se que 
eu acho que é muito importante, hoje em dia. O professor tem que estar, tal como o 
médico em constate atualização porque isto corre à velocidade da luz em que nós temos 
que estar, constantemente, a ser mexidos, não é? E estes projetos acabam por deixar, 
ajudar e a motivar e a querer continuar a aprender numa altura em que assisto a um mal 
docente. Neste momento, os professores estão muito revoltados com uma série de 
questões. Isto acaba por ser uma cerejinha no topo do bolo. O vir uma pessoa mais jovem 
que nos ensina, que nos transmite também muitas coisas novas e, portanto, isto são 
aspetos muito relevantes. Nós, professores, precisamos, hoje em dia, mais do que tudo, 
de estímulo. Isto para mim serviu-me de estímulo. Foi assim uma lufada de ar fresco. 
Acho que foi, não acho, tenho a certeza. Foi enriquecedor, não roubou tempo nenhum, 
acrescentou tempo, invertendo os termos. Os alunos acho que puderam ter uma visão 
mais alargada da Matemática e, sem dúvida, tenho a certeza que também desenvolveram 
melhor as suas capacidades do que se não tivessem tido este projeto. Foi positivo em 
todos os aspetos, não lhe poderei dizer que fosse negativo. Agora, é assim, é lógico que 
como também tive oportunidade de dizer no início se eu implementar e de certeza que 
sempre que tiver oportunidade irei implementar este antes, durante e depois, não será tão 
rigoroso como o seu, não é óbvio. Também não sou estudante, não é? Serão mais curtos 
mas poderá ser uma metodologia a adotar. Um guiãozinho para mim, um guiãozinho para 
os meninos, um guiãozinho para a avaliação da atividade. 
E 361. Então em relação a esta coleção uma alteração que faria seria acrescentar um guião, ou 
uma parte ao guião do professor em que pudesse fazer a avaliação da atividade. 
P 362. Essa avaliação, esse depois, poderá ser feito com exercícios, com exercícios relacionados 
com a atividade, com os registos escritos, poderá também ter aqui um misto. Uma 
avaliação mista com transversalidade em que meta também matemáticas, ciências… enfim 
aquilo que a atividade tiver de ser, não é? Pronto. Mas não tão extenso. Eu acho que mais 
curto. Acho que os seus estão um bocadinho extensos. Com certeza que terão que ser 
assim com algum objetivo. 
E 363. Então, obrigada pelo tempo e pela disponibilidade. 
P 364. De nada, disponha sempre. 
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GUIÃO DA ENTREVISTA À ALUNA CASO A3 
 
Destinatária: Aluna A3 da turma envolvida no estudo principal. 
Momento: Fim da implementação do estudo principal. 
Finalidade: Clarificar e aprofundar respostas dadas no QF acerca de repercussões 
da exploração dos GA nas aprendizagens relativas a CFN e a Matemática, em 
particular, na CM e na RP e dos motivos das preferências e dificuldades sentidas. 
Tipo de Entrevista: Entrevista semiestruturada. O guião serve de eixo orientador ao 
desenvolvimento da entrevista pois esta poderá incluir questões imprevistas, se 
consideradas pertinentes, a partir do discurso da entrevistada. Esta flexibilidade 
poderá surgir para permitir esclarecer ou aprofundar a informação que o 
entrevistado vai fornecendo.  
 
Objetivo específico Observações/Notas 
Criar condições para um ambiente 
favorável à participação do entrevistado 
 
Cumprimentar e agradecer a disponibilidade do entrevistado 
Explicar o âmbito da entrevista 
Solicitar consentimento para usar as informações dadas por 
si, apenas para efeito da investigação apresentada 
Requerer autorização para a gravação áudio do entrevistado 
 
Quadro 1. Guião da Entrevista à Aluna A3 
Dimensão de análise Objetivos específicos Questões 
I – Opiniões do aluno 
sobre a aprendizagem da 
Matemática e das Ciências 
Físicas e Naturais com os 
guiões do aluno da 
coleção “Visita de estudo 
ao Jardim da Ciência” 
Conhecer os motivos que 
levaram o aluno a afirmar 
ter aprendido Matemática 
com a exploração dos 
guiões do aluno e se usou o 
que aprendeu na prova de 
aferição de Matemática 
1. No questionário afirmaste que 
aprendeste Matemática ao explorar os 
guiões do aluno. Por que és dessa opinião? 
Podes dar exemplos? Que aprendizagens 
matemáticas achaste mais importantes? 
Porquê? Usaste o que aprendeste nos (e 
com os) guiões na prova de aferição de 
Matemática? Porquê/Podes dar exemplos? 
Conhecer os motivos que 
levaram o aluno a afirmar 
ter aprendido Ciências 
Físicas e Naturais com a 
exploração dos guiões do 
aluno 
2. Afirmaste que aprendeste Ciências 
Físicas e Naturais ao explorar os guiões. 
Por que és dessa opinião? Podes dar 
exemplos? Que aprendizagens de ciências 
achaste mais importantes? Porquê? 
Conhecer os motivos que 
levaram o aluno a afirmar 
que as aprendizagens 
matemáticas decorrentes 
dos guiões do aluno lhe 
despertaram interesse 
3. Afirmaste que as aprendizagens 
matemáticas feitas com base nos guiões te 
despertaram interesse. Porquê? Podes dar 
exemplos? 
Conhecer os motivos que 
levaram o aluno a afirmar 
que as aprendizagens 
relativas a Ciências Físicas e 
Naturais decorrentes dos 
guiões do aluno lhe 
despertaram interesse 
4. Afirmaste que as aprendizagens 
relativas a Ciências Físicas e Naturais feitas 
com base nos guiões te despertaram 
interesse. Porquê? Podes dar exemplos? 
II – Opiniões do aluno 
sobre o impacto dos 
guiões do aluno da 
Conhecer os motivos que 
levaram o aluno a afirmar 
ter havido mudanças a nível 
5. No questionário afirmaste que os guiões 
não te ajudaram a sentires-te confiante em 
comunicar, oralmente e por escrito em 
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coleção “Visita de estudo 
ao Jardim da Ciência” em 
aprendizagens relativas à 
comunicação (em) 
matemática 
das suas atitudes relativas à 
comunicação (em) 
matemática decorrentes do 
impacto dos guiões do aluno  
matemática. Porquê? Podes dar exemplos? 
Que alterações farias às propostas de 
maneira a te ajudarem a seres mais 
confiante? 
Conhecer os motivos pelos 
quais o aluno afirma que os 
guiões do aluno não o 
ajudaram a melhorar no uso 
de capacidades de 
comunicação (em) 
matemática 
6. Afirmaste que explorar os guiões não te 
ajudou a dizer melhor, por palavras tuas, o 
que os teus colegas te disseram que 
pensavam. Porquê? Que alterações 
sugeririas aos guiões para que isso 
acontecesse? 
7. Afirmaste que explorar os guiões não te 
ajudou a melhor interpretar textos. Porquê? 
Que alterações sugeririas aos guiões para 
que isso acontecesse? 
8. Afirmaste que os guiões não te 
ajudaram a comunicar melhor matemática 
e em matemática. Para além dos motivos 
que já explicaste há outros? Se sim, quais? 
Que outras alterações sugeririas? 
III – Opiniões do aluno 
sobre o impacto dos 
guiões do aluno da 
coleção “Visita de estudo 
ao Jardim da Ciência” em 
aprendizagens relativas à 
resolução de problemas 
Conhecer os motivos que 
levaram o aluno a afirmar 
ter atitudes não favoráveis 
relativas à resolução de 
problemas decorrentes do 
impacto dos guiões do aluno 
9. Afirmaste que explorar os guiões não te 
ajudou a seres mais confiante, em explicar 
por escrito e oralmente como resolveste 
problemas em matemática. Porquê? (Por 
que achas que tal aconteceu? Podes 
explicar) Que alterações sugeririas aos 
guiões para que isso acontecesse? 
10. Afirmaste que explorar os guiões não te 
ajudou a gostar mais de resolver problemas 
matemáticos. Porquê? O que mudarias nos 
guiões para tornar os problemas mais 
interessantes? Que alterações sugeririas 
aos guiões para que isso acontecesse? 
Conhecer os motivos que 
levaram o aluno a afirmar 
que os guiões do aluno não 
o ajudaram a melhorar no 
uso de algumas capacidades 
de resolução de problemas 
matemáticos mas no geral 
afirmar que o ajudaram a 
resolver problemas 
matemáticos 
11.  Afirmaste que explorar os guiões não te 
ajudou a dizer melhor o problema, por 
palavras tuas. Porquê? Que alterações 
sugeririas aos guiões para que isso 
acontecesse? 
12. Afirmaste que explorar os guiões não te 
ajudou a ser mais capaz de aplicar a 
estratégia que descobriste para resolver um 
problema. Porquê? Que alterações 
sugeririas aos guiões para que isso 
acontecesse? 
13. Apesar de achares que os guiões não te 
ajudaram, em alguns aspetos, a resolver 
problemas, no questionário afirmaste que 
te ajudaram a ser mais capaz de resolver 
problemas. O que aprendeste de mais 
importante acerca de resolver problemas? 
14. O que aprendeste de mais importante 
com os guiões em relação a resolver 
problemas? Por que achas esses aspetos 
mais importantes? 
IV – Opiniões do aluno 
acerca da autonomia no 
seu desempenho na 
resolução das propostas 
dos guiões do aluno da 
coleção “Visita de estudo 
ao Jardim da Ciência” 
Conhecer os motivos pelo 
qual o aluno afirma que não 
teria sido capaz de resolver, 
sozinho, situações focadas 
na comunicação (em) 
matemática propostas nos 
guiões do aluno destinadas 
ao trabalho de grupo mas 
que teria sido capaz de o 
fazer em relação aos 
problemas 
15. Afirmaste que não conseguirias, 
sozinho, resolver, situações dos guiões 
destinadas ao trabalho de grupo que 
exigiam comunicares (em)matemática mas 
que conseguirias resolver os problemas 
matemáticos. Por que conseguirias uma 
coisa e não a outra? De que maneira 
contribuíste para os trabalhos de grupo 
quando era necessário comunicar 
(em)matemática? De que maneira os teus 
colegas te ajudaram? 
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V – Opiniões do aluno 
acerca da relevância 
atribuída à resolução das 
propostas dos guiões do 
aluno da coleção “Visita de 
estudo ao Jardim da 
Ciência” antes e após a 
visita de estudo, em sala 
de aula 
Conhecer os motivos pelos 
quais o aluno afirma que 
resolver propostas antes da 
visita de estudo foi 
importante e após não 
16. No questionário afirmaste que tinha sido 
importante realizar atividades antes da 
visita ao Jardim da Ciência, relacionadas 
com o que lá se iria explorar mas que não 
foi importante realizar outras depois, 
também, relacionadas com o que se 
explorou lá. Por que achas importante 
realizar as atividades antes da visita e não 
depois? Que guião ou guiões te fazem 
pensar assim? 
VI – Opiniões do aluno 
sobre preferências e 
dificuldades na resolução 
das propostas dos guiões 
do aluno da coleção “Visita 
de estudo ao Jardim da 
Ciência” e das tarefas-
teste 
Aprofundar os motivos de 
preferências manifestadas 
pelo aluno acerca do local 
de realização dos guiões do 
aluno 
17. No questionário referiste que os guiões 
eram divertidos, sobretudo, no Jardim da 
Ciência pois aí podias falar e tocar. Por que 
é que isso é importante para ti? Podes dar 
exemplos? Há outros motivos que te 
levaram a gostar dos guiões? Quais? 
Aprofundar os motivos de 
preferências e dificuldades 
que o aluno referiu em 
relação a cada Guião do 
Aluno 
18. Sobre os guiões foi pedido que 
referisses o que mais gostaste. Só te 
referiste ao que viveste no Jardim da 
Ciência. Porquê? 
19. Sobre o que menos gostaste só te 
referiste aos espelhos planos pequenos que 
usaste no Jardim da Ciência. Por que 
gostaste menos? 
20. Sobre o guião de exploração de “Cordas 
que Tocam” afirmaste que tiveste mais 
dificuldade “na atividade dos castelos”. A 
que atividade te referias? Por que sentiste 
dificuldade? 
21. Sobre o guião de exploração da Tenda 
de Espelhos afirmaste que tiveste mais 
dificuldade “em fazer a ficha de espelhos”. 
Referias-te à tarefa-teste? (Se sim) E no 
guião, onde sentiste mais dificuldade? 
22. Sobre o guião de exploração do Aquário 
da nossa costa afirmaste que tiveste mais 
dificuldade “a perceber os problemas”. 
Porquê? 
Aprofundar os motivos pelos 
quais o aluno afirma ter 
gostado de explorar os 
guiões do aluno apesar de 
considerar que não o ajudou 
em alguns aspetos a 
comunicar melhor 
(em)matemática e a 
resolver melhor problemas 
matemáticos 
23. No questionário afirmaste que os guiões 
não te ajudaram em alguns aspetos da 
comunicação e da resolução de problemas 
matemáticos mas que “foi muito divertido 
resolver as propostas principalmente no 
Jardim da Ciência” e que gostarias de 
realizar propostas parecidas. Pensando 
nisto, achas que valeu a pena explorá-los? 
Porquê?  
 
Objetivos específicos Questões 
Conhecer outros aspetos que o aluno considere relevantes 
acerca dos guiões do aluno 
24. Queres acrescentar algo acerca dos 
guiões do aluno? 
 
Transcrição da Entrevista à Aluna A3 
 
Legenda: E – Entrevistadora; A3 – Aluna A3 
Locutor  N.º 
da 
fala 
Fala 
E:  1. Olá! 
A3: 2. Olá! 
E:  3. Gostaria que te lembrasses do trabalho que temos feito até agora com os guiões. E se 
pudesses autorizar-me a dar uma entrevista. Pode ser? 
A3: 4. Está bem. 
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E:  5. No questionário final que preencheste, afirmaste que aprendeste matemática ao estudar os 
guiões do aluno. Por que és dessa opinião? O que é que achas que aprendeste de 
matemática com os guiões do aluno? 
A3: 6. Aprendi muita coisa. Por exemplo, os volumes, hum… 
E:  7. Então, aprendeste a calcular volumes? 
A3: 8. Sim, e aprendi como se deve meter sal na água dos aquários. 
E:  9. Como meter sal ou como calcular a quantidade de sal adequada? 
A3: 10. Sim, como calcular. 
E:  11. Estás a falar daquela situação que explorámos no Jardim da Ciência com a enguia? 
A3: 12. Sim. 
E:  13. Então, aprendeste a fazer esse cálculo. Que aprendizagens matemáticas achaste mais 
importantes? 
A3: 14. O volume. 
E:  15. A calcular o volume? Por que é que achaste essa a mais importante? 
A3: 16. Porque tem a ver com matemática e porque… e porque… mais nada. 
E:  17. Tens mais alguma ideia de uma aprendizagem importante que tenhas feito? Lembraste-te 
para além dos volumes? Outras aprendizagens de matemática. 
A3: 18. Hum… (pausa) Os… 
E:  19. Os quê? 
A3: 20. Atividades várias com espelhos porque aprendi que alguns espelhos são tortos, que não se 
pode… 
E:  21. Estás a falar de… 
A3: 22. Da atividade dos espelhos. 
E:  23. Em termos de matemática o que é que aprendeste com esse guião dos espelhos? 
A3: 24. A representar... 
E:  25. A representar o quê? O periscópio? 
A3: 26. Sim. 
E:  27. Estás a falar de representação, da planificação? 
A3: 28. Em planificação. 
E:  29. Então, nós fizemos várias planificações ao longo… Uma aprendizagem matemática 
importante para ti foi planificar sólidos? 
A3: 30. Mais ou menos. 
E:  31. E porquê? Achaste que era útil saber fazê-lo? 
A3: 32. Não muito. Para já, não sabia o que é que era. 
E:  33. O quê? A planificação? 
A3: 34. Sim. 
E:  35. Nunca tinhas feito em sala de aula?  
A3: 36. Já fiz mas às vezes não me lembro dos nomes e comecei a dizer. A primeira vez que 
aparecia a planificação tive algumas dúvidas do que é que era. 
E:  37. Não sabias bem o que era uma planificação apesar de depois te lembrares que já tinhas 
feito? 
A3: 38. Sim. 
E:  39. À medida que fizeste as planificações achas que melhoraste essa aprendizagem?  
A3: 40. Um bocadinho. Também acho que sim, acho que melhorei um bocadinho. 
E:  41. Um bocadinho, porquê? Por fazeres várias vezes? 
A3: 42. Por fazer várias vezes. 
E:  43. Foi? Lembras-te da prova de aferição deste ano? 
A3: 44. Como assim, prova de aferição? 
E:  45. Da prova de aferição de matemática, feita por toda a turma? 
A3: 46. Sim. 
E:  47. Usaste o que aprendeste nos guiões em alguma situação? Podes dar-me um exemplo de 
alguma que te lembres? 
A3: 48. Sim. Por exemplo, a escrever qual era o sólido. Tinha de escrever o que é que tinha sem 
dizer a palavra. 
E:  49. Ah! Então, dar as características de um sólido sem usar a palavra? 
A3: 50. Sim. 
E:  51. Isso foi útil para ti?  
A3: 52. Sim. 
E:  53. Mais algum exemplo? 
A3: 54. Acho que não. 
E:  55. Afirmaste que aprendeste Ciências ao explorar os guiões. E porquê? 
A3: 56. Eh… Não entendi muito bem. 
E:  57. No questionário tu afirmaste que aprendeste Ciências com os guiões.  
A3: 58. Sim.  
E:  59. Por que é que achas que aprendeste ciências? 
A3: 60. Por causa de… das ciências que lá na Universidade de Aveiro havia, por exemplo, as cordas 
que tocam. Sabia que as cordas, ao puxá-las, tocava o sino. 
E:  61. Tinhas que aplicar força diferente em cada uma delas. 
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A3: 62. Sim. Uma era mais leve, outra era… 
E:  63. Numa tinhas de aplicar mais força, na outra… 
A3: 64. Na outra muito mais… e nos outros… e cada vez mais força… 
E:  65. Em termos de ciências o que é que tu aprendeste mais? 
A3: 66. Em termos de ciências… 
E:  67. Com os guiões. Nós trabalhámos com o primeiro guião as alavancas e o equilíbrio foi o 
módulo que acabaste de explicar, das cordas. Também aprendemos algo sobre espelhos 
com o segundo guião. 
A3: 68. Sim. 
E:  69. E com o terceiro guião aprendemos coisas sobre animais da nossa costa. 
A3: 70. Sim. 
E:  71. Lembraste de algumas situações em que aprendeste algo interessante sobre ciências 
nesses? 
A3: 72. Hum... Só gostei do periscópio. Da Tenda de Espelhos. E acho que também gostei do 
aquário porque o aquário tinha um peixe muito escondido que ninguém conseguia ver e eu 
reparei nisso. Não sabia que havia esse peixe. E também nunca vi uma estrela-do-mar. 
E:  73. Gostaste de saber mais informações acerca dessas espécies? 
A3: 74. Sim. 
E:  75. Por que é que achas que as aprendizagens relativas a ciências te despertaram interesse? 
No questionário disseste que te sentias interessada por aprender ciências. 
A3: 76. Sim porque havia coisas que estavam ali e eu tinha de ter atenção porque são coisas 
importantes. 
E:  77. E por que é que são importantes? 
A3: 78. Porque acho que nós todos devíamos saber qual era o volume… 
E:  79. Isso é matemática. E em termos de ciências? 
A3: 80. Em termos de ciências… 
E:  81. O que aprendeste que te despertou mais interesse? Há pouco falaste sobre os animais 
aqui, da nossa costa. Gostaste de saber coisas sobre a estrela-do-mar. E que mais? 
A3: 82. Eh… Eu sempre quis dizer “Como é que se faz umas Cordas que Tocam”? 
E:  83. Querias fazer uma alavanca como a que lá está? 
A3: 84. Sim. 
E:  85. Isso despertou-te interesse, e porquê? 
A3: 86. Porque era a primeira vez que fui à universidade, ao Jardim da Ciência. Era a primeira vez 
que vi umas cordas que tocam. E eu queria fazer esse... 
E:  87. Esse módulo. Chama-se módulo. 
A3: 88. Sim. Eu queria fazer esse módulo em casa também para os meus irmãos verem como é 
que se faz. Mas em miniatura. 
E:  89. Mais pequenino? 
A3: 90. Sim. 
E:  91. E por que é que gostarias de mostrar aos teus irmãos? 
A3: 92. Porque a nossa família não pode ir ao Jardim da Ciência. Eu fui a única da família que foi 
ao Jardim da Ciência. E explicar como é que fazia e como é que se tocava. 
E:  93. E então, com o guião aprendeste a fazer essa explicação, como funciona uma alavanca? 
Querias partilhar isso com a tua família? 
A3: 94. Sim.   
E:  95. Achas que era importante para a tua família ir ao Jardim da Ciência se tivesse 
possibilidade? 
A3: 96. Era porque eles já conseguiriam perceber como é que se fazia aquilo e como é que se 
tentava. É que eles queriam saber como é que a corda conseguia tocar porque eu não 
tinha explicado muito bem. 
E:  97. Porque eles não viveram essa situação? 
A3: 98. Sim. 
E:  99. Era importante para eles viverem? 
A3: 100. Sim. 
E:  101. E que aprendizagens de matemática feitas com base nos guiões te despertaram interesse? 
No questionário disseste que algumas aprendizagens de matemática te despertaram 
interesse. 
A3: 102. Sim. 
E:  103. Então por que te despertou interesse? Uma que falaste foi calcular o volume. E outras? 
A3: 104. Outras… foi da balança. 
E:  105. Ah! Fazer, calcular… Balança ou balancé? 
A3: 106. Nos dois. 
E:  107. Por que é que tu achas que esses cálculos, tanto do equilíbrio no balancé como calcular o 
volume, era importante para ti? 
A3: 108. Eu não sabia que podia andar dois num braço e um no outro. E não sabia como calculava o 
volume – ai, o volume - o equilíbrio, o mais pesado num lado e o mais leve no outro. 
E:  109. E agora já sabes? 
A3: 110. Agora já sei, sim. 
E:  111. Se fosses, então, com os teus irmãos para o parque infantil, acharias maneira de 
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equilibrar? 
A3: 112. Sim. 
E:  113. E conseguirias explicar porquê? 
A3: 114. Sim, conseguiria… o mano mais velho tem mais peso ele ficava dum lado, os dois do outro. 
E:  115. Mais próximo do ponto de apoio? E o mais levezinho que serias tu…  
A3: 116. Ficaria mais afastado do ponto de apoio… 
E: 117. Afastado do ponto de apoio, é isso? 
E:  118. E então, conseguirias explicar porquê através do cálculo. É isso? 
A3: 119. Sim. 
E:  120. E achaste isso interessante porque é útil? É isso que estas a dizer? 
A3: 121. Sim. 
E:  122. No questionário afirmaste que os guiões não te ajudaram a sentires-te confiante em 
comunicar oralmente e por escrito em matemática. Por que é que achas que os guiões não 
te ajudaram a conseguir essa confiança? 
A3: 123. Por um lado, tenho vergonha. 
E:  124. E tens vergonha de quê? 
A3: 125. Não gosto de falar em público. 
E:  126. Então, oralmente, para ti é mais difícil do que por escrito? 
A3: 127. Sim. 
E:  128. E por que tens essa vergonha de falar em público? 
A3: 129. Porque às vezes, quando vejo muita gente, eu fico sozinha, por exemplo, no quadro fico 
assim com um formigueiro na barriga e sinto ali um formigueiro. 
E:  130. Sentiste-te nervosa? 
A3: 131. Muito nervosa. 
E:  132. E os guiões proporcionaram-te oportunidades de comunicar oralmente. Achas que, mesmo 
com essas oportunidades todas, tu não conseguiste vencer o nervosismo? 
A3: 133. Não, não consegui. 
E:  134. E o que é que podia ser feito, de maneira que nos guiões… a proposta permitisse que não 
sentisses tão nervosa quando tivesses de comunicar? 
A3: 135. Eu gostaria que fosse mais outro a acompanhar-me na explicação. 
E:  136. Gostavas de explicar em grupo? 
A3: 137. Sim. 
E:  138. De preferência, quantos elementos? Estás a falar de outra pessoa? A pares? 
A3: 139. Sim, podia ser em pares. 
E:  140. Se fosse um grupo com 3 ou 4 elementos como os que fizemos? 
A3: 141. Sinto-me um bocado mais à-vontade do que dois. 
E:  142. Quantos mais a ajudar a comunicar, melhor. Mesmo os guiões a proporcionarem essas 
oportunidades, ainda não conseguiste vencer essa dificuldade ou achas que melhoraste um 
bocadinho? 
A3: 143. Acho que melhorei um bocadinho porque agora já consigo falar mais em público. 
E:  144. Consegues falar melhor? 
A3: 145. Sim. 
E:  146. Achas que os guiões te ajudaram ou não a comunicar oralmente? 
A3: 147. Mais ou menos. 
E:  148. E por escrito? 
A3: 149. Por escrito… 
E:  150. Quando tens de explicar a tua posição. Quando escolheste uma posição e não outra. 
A3: 151. Escrito, não há nada… eu consigo escrever e consigo ler em voz alta mas não tenho muita 
vergonha, como a falar assim. 
E:  152. E os guiões ajudaram-te a melhorar nesse aspeto? 
A3: 153. Sim. 
E:  154. De que maneira? 
A3: 155. De que maneira? 
E:  156. Sim. Como é que sentiste que eles te ajudaram? 
A3: 157. A escrever? Foi porque, foi porque… 
E:  158. Por exemplo, para escrever textos matemáticos ou interpretar textos matemáticos. Se te 
ajudou a explicar a tua posição, a usar argumentos... Como é que isso te ajudou? 
A3: 159. Ajudou-me porque comecei… escrevi muita coisa nos guiões e comecei a habituar-me a 
escrever coisas. 
E:  160. Estás a dizer que como fizeste várias vezes a mesma coisa começaste-te a habituar e 
achas que isso te ajudou a melhorar? Fazer várias vezes?  
A3: 161. Acho que sim. 
E: 162. Se não te tivesse sido pedido tantas vezes para fazerem… 
A3: 163. Daria um bocado mais de erros e era feio. 
E:  164. Então achaste que foi bom ter feito várias vezes? 
A3: 165. Sim. 
E:  166. Afirmaste que explorar os guiões não te ajudou a dizer melhor por palavras tuas o que os 
teus colegas te disseram que pensavam. Porquê? 
A3: 167. Porque eu não participava muito no grupo. 
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E:  168. Não participavas muito no grupo porquê? Por causa da vergonha? 
A3: 169. Não. Por causa que eles não me deixavam e diziam que eu era fraca, que não prestava 
para nada. Os melhores é que diziam, davam a ideia, e eu comecei a não ter ideias porque 
as ideias estavam aqui dentro e eu queria dizer as ideias mas eles não me deixavam. 
E:  170. Não te sentiste confortável no trabalho de grupo, foi isso? 
A3: 171. Foi mas… 
E:  172. Tinhas receio de perguntares-lhes coisas, é isso? 
A3: 173. Sim porque eles, às vezes, não me deixavam falar. 
E:  174. Como é que tu achas que os guiões te poderiam ajudar nesse aspeto? A evitar que 
acontecessem essas situações do trabalho em grupo. 
A3: 175. Em que os outros não participavam? 
E:  176. Não te deixavam participar, foi o que disseste. 
A3: 177. Acho que podiam, podiam dizer-lhes, àqueles que não deixavam falar, podiam dizer-lhes 
que todas as pessoas do grupo tinham de participar. Dizendo ao A11, ao A12, ao A8 e de 
resto os outros deixavam-me falar, só aqueles três não deixaram. 
E:  178. Então tu achavas que nas propostas deveria estar lá escrito que todos deveriam ter 
oportunidade de participar, é isso? 
A3: 179. Sim. 
E:  180. Afirmaste que explorar os guiões não te ajudou a melhor interpretar os textos. Porquê? 
A3: 181. Hum… (silêncio) 
E:  182. Confirmas esta… achas que te ajudou a melhorar ou não? 
A3: 183. Acho que me ajudou. 
E:  184. Então, como assim? Como é que te ajudou a melhor interpretar textos de Matemática? 
A3: 185. Bem, não era eu que estava a interpretar mas consegui. 
E:  186. Mas quando fazias assim, quando resolvias as propostas que estavam lá, há muitas 
propostas estavam formuladas sob a forma de texto. E então, como é que os guiões te 
ajudaram? 
A3: 187. Para já porque os testes tinham muitas questões e questões parecidas. 
E:  188. Estamos a falar dos guiões. 
A3: 189. Sim mas tinham questões muito parecidas. 
E:  190. Por serem parecidas achas que isso te ajudou? Para responder melhor, achas que sim? 
A3: 191. Sim. 
E:  192. Achas que o facto de fazer várias vezes coisas parecidas em matemática te ajuda a melhor 
resolver essas situações? 
A3: 193. Sim. 
E:  194. Afirmaste que os guiões não te ajudaram a comunicar melhor matemática e em 
matemática. Porquê? Há pouco falaste na questão da vergonha.  
A3: 195. Sim. 
E:  196. E então? 
A3: 197. Não percebi a pergunta. 
E:  198. Tu, no questionário final disseste que os guiões não te ajudaram a comunicar melhor em 
matemática e matemática. 
A3: 199. A comunicar, como assim? 
E:  200. Quando tens de explicar a tua posição. Quando tens de perguntar aos colegas como é que 
resolveram determinada situação e encontrarem uma solução comum. Quando tens de 
interpretar textos ou quadros ou tens de escrever textos usando linguagem matemática, 
por exemplo, essas situações. Disseste que… afirmaste que os guiões não te ajudaram 
muitas vezes. 
A3: 201. Por um lado ajudaram, por outro não. 
E:  202. Podes explicar melhor como por um lado ajudaram e por outro não? 
A3: 203. Eu, eu já me esqueci o que é que tinha dito antes. Pode repetir a pergunta?  
E:  204. Disseste que os guiões, por um lado te ajudaram a comunicar melhor matemática, por 
outro nem tanto. 
A3: 205. Que exercícios é que tinha aí? 
E:  206. Comunicar matemática. Tínhamos falado em interpretar textos ou construir textos com 
informação matemática, por exemplo... 
A3: 207. As figuras que eu tinha de descrever sem usar a palavra? 
E:  208. Sim, por exemplo, quando tinhas de descrever um sólido ou uma figura sem usar a 
palavra. Achas que são situações em que foste sentindo mas confortável à medida que as 
ias fazendo? 
A3: 209. Sim, mas em algumas não conseguia responder muito bem. 
E:  210. Por que é que achas que tinhas essa dificuldade em comunicar matemática? 
A3: 211. Bem, eu tinha dificuldades porque não tinha… Às vezes, confundo arestas com faces e às 
vezes tinha confundido. E eu penso sempre que em faces e arestas estou sempre a errar. 
E também, ao fazer muitos comecei-me a habituar o que é que eram arestas e faces e 
também que… 
E:  212. Pedir várias vezes o mesmo género de coisa ajudou-te a criar, a desenvolver esta 
capacidade de descrever uma figura ou um sólido?  
A3: 213. Sim, um sólido. 
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E:  214. Foste-te sentindo mais confiante à medida… de cada vez que era pedido… 
A3: 215. Algumas sim, algumas vezes não porque algumas questões dessa ficha havia coisas que 
eu não conseguiria entender e, por isso, fiz coisas muito pequeninas, frases pequenas, não 
tinha mais ideias e deixava.  
E:  216. Para além dos motivos que já explicaste para não conseguires… essas dificuldades, há 
outros? Falaste na vergonha, às vezes confundires os conceitos. 
A3: 217. Pode repetir? 
E:  218. Quando comunicas em matemática tinhas dificuldades. Umas vezes porque tinhas 
vergonha de falar em público, outras porque confundias conceitos… há outros motivos para 
teres essas dificuldades em comunicar? 
A3: 219. Não sei. 
E:  220. Por exemplo, dominar a língua portuguesa. Dificulta-te quando tens de, por exemplo, 
redigir textos em matemática? Ou interpretar problemas? 
A3: 221. Em interpretar problemas não tenho qualquer nenhum problema. Em ler textos com contas 
é isso que está a falar? 
E:  222. Textos que envolvem informação matemática. 
A3: 223. Às vezes tenho dificuldades. 
E:  224. Isso tem a ver com a língua portuguesa ou com a linguagem matemática? 
A3: 225. Com a língua portuguesa porque às vezes não consigo ler muito bem. 
E:  226. Que alterações sugeririas aos guiões para te ajudarem a comunicar melhor em 
matemática? No caso da vergonha de falar em público ou de falar em grupo, deste uma 
sugestão que era todos… era escrever no enunciado que toda a gente deveria participar no 
trabalho de grupo. Tens outras sugestões para facilitar esta comunicação? 
A3: 227. Para isso não sei. Não consigo. 
E:  228. Não tens nenhuma ideia? 
A3: 229. Não. 
E:  230. Afirmaste que explorar os guiões não te ajudou a ser mais confiante em explicar, por 
escrito e oralmente como resolveste problemas em matemática. Porquê? 
A3: 231. Eu consegui perceber os textos. 
E:  232. Mas sentiste-te confiante em explicar como é que resolveste os problemas matemáticos? 
No questionário disseste que não te ajudou a ser mais confiante quando explicas 
oralmente e por escrito.  
A3: 233. Sim. 
E:  234. Ainda achas que os guiões não te ajudaram nesse aspeto?  
A3: 235. Ajudaram um bocado. 
E:  236. Podes explicar como? 
A3: 237. Como… Não tenho ideias. 
E:  238. Sentes-te confiante quando explicas como resolveste um problema? Seja por escrito ou 
oralmente. 
A3: 239. Está a dizer que ao dizer problema, ao falar em público, problemas, não é? 
E:  240. Em público ou não. Por exemplo, quando nos próprios guiões fazias individualmente a 
resolução de um problema… 
A3: 241. Individualmente não há qualquer problema mas só que em público já é os nervos. 
E:  242. Os nervos? E depois não te sentes confiante. Se fores sozinha sentes-te confiante? 
A3: 243. Sozinha não, só com algumas pessoas. 
E:  244. E se for sozinha, por escrito? 
A3: 245. Sozinha, individual? 
E:  246. Sim, individual. Por escrito já te sentes confiante? 
A3: 247. Já me sinto confiante. 
E:  248. E por que é que te sentes confiante? Por receio que os teus colegas sejam desagradáveis, 
é isso? 
A3: 249. Não, porque as minhas propostas… sinto-me um bocado mal porque às vezes os meus 
colegas gozam um bocadinho comigo por causa de estar mal. 
E:  250. De acharem que não dás tanta ajuda ao trabalho? 
A3: 251. Sim. 
E:  252. Que alterações sugeririas aos guiões para que conseguisses ter mais confiança quando 
resolves problemas? 
A3: 253. Quando resolvo problemas, assim, individual, não tenho qualquer problema… só que às 
vezes tenho dúvidas por causa que interpreto o texto um bocado mal. 
E:  254. A parte da língua portuguesa ou a parte de matemática ou ambas? 
A3: 255. A parte da língua portuguesa. 
E:  256. Em termos de perceber o que é que significa cada palavra ou as ideias que lá estão? 
A3: 257. Às vezes, as palavras, às vezes usam palavras… que tenho de ver ao dicionário. 
E:  258. Por exemplo, se nos guiões houvesse um glossário de algumas palavras que explicasse o 
significado? Era bom para ti ter logo a definição em veres de ires ao dicionário? 
A3: 259. Era melhor ter logo lá. 
E:  260. Achas que depois resolverias melhor o problema sabendo o significado dessas palavras? 
A3: 261. Sim. 
E:  262. Tens outra sugestão? 
9 
 
A3: 263. Não. 
E:  264. Afirmaste que explorar os guiões não te ajudou a gostar mais de resolver problemas 
matemáticos. 
A3: 265. Isso é falso! 
E:  266. É falso? (risos)  
A3: 267. (risos) É. 
E:  268. Então porquê? 
A3: 269. Gostei dos problemas e também me ajudaram a desenvolver em matemática. 
E:  270. Gostaste de resolver os problemas de matemática dos guiões? 
A3: 271. Primeiro, gosto muito de matemática e por segundo porque gostei de aprender os 
problemas e fazê-los… 
E:  272. E então podes dar exemplos de problemas que gostaste de resolver? 
A3: 273. Eh… Hum… 
E:  274. Gostaste mais de resolver os problemas de que guião? 
A3: 275. Todos. 
E:  276. Lembraste de algum mais especial que te tenha atraído? Um ou dois. 
A3: 277. O anel, o anel dos peixes. 
E:  278. A escama que tinha vários anéis? Em que tinhas de descobrir… 
A3: 279. Quais são os anos deles. 
E:  280. Tinhas de descobrir que comprimento é que o robalo teria com determinada idade. 
Gostaste porquê? 
A3: 281. Porque interessou-me. Não sabia que os peixes tinham aquelas rodelas que diziam os anos 
que tinham. Interessou-me. Acho que foi preciso eu saber para depois a minha mãe saber 
quantos anos é que têm os peixes e ir ao supermercado comprar os peixes. 
E:  282. Então tu gostas quando a matemática para ti é útil?  
A3: 283. Sim. 
E:  284. Tens alguma ideia de outra situação? 
A3: 285. Das balanças. 
E:  286. Das balanças ou dos balancés? 
A3: 287. Sim. 
E:  288. Gostaste muito? Quando vais ao parque infantil com os teus irmãos? 
A3: 289. Sim. 
E:  290. Afirmaste que explorar os guiões não te ajudou a dizer melhor o problema por palavras 
tuas. Porquê? 
A3: 291. Como assim? 
E:  292. Quando tu tens de explicar o problema… Não como se resolveu mas explicar qual é o 
problema… 
A3: 293. Sim. 
E:  294. Tem a ver com a interpretação. Por que afirmaste que os guiões não te ajudaram nisso? 
A3: 295. Não. Eu já não me lembro. 
E:  296. De que forma é que os guiões te poderiam ajudar a melhor interpretar o problema, a dizer 
por tuas palavras? 
A3: 297. Nisso, não tenho muitas ideias. Só gosto de interpretar ideias em grupo e não sozinha. 
E:  298. Uma ideia… Uma alteração que poderias sugerir seria fazer a interpretação em grupo. 
A3: 299. Sim. 
E:  300. Sentes-te mais confiante quando fazes esse trabalho de interpretação em grupo? 
A3: 301. Sim. 
E:  302. Afirmaste que explorar os guiões não te ajudou a ser mais capaz de aplicar uma estratégia 
que descobriste para resolver um problema. Quando tens um plano e depois tens que o 
executar. Afirmaste que os guiões não te ajudaram nisso. Porquê? 
A3: 303. Como assim? 
E:  304. Por exemplo, para resolver um problema tens de descobrir um plano e depois executá-lo. 
A3: 305. Sim.  
E:  306. E afirmaste que os guiões não te ajudaram nisso. 
A3: 307. Quando é que eu? 
E:  308. No questionário. (pausa) 
A3: 309. Por acaso até ajudaram um bocado. 
E:  310. De que maneira é que ajudaram? Por fazeres várias vezes? Como é que tu afirmas agora 
que te ajudaram? Podes dar exemplos se quiseres. 
A3: 311. Há problemas que eu já conheço. 
E:  312. Como assim, que tu já conheces? 
A3: 313. Porque os cálculos, alguns são iguais só que… hum… 
E:  314. A situação é diferente. 
A3: 315. A situação é diferente, sim. Às vezes, alguns problemas trocam peixes por anéis e... 
E:  316. Trocam? 
A3: 317. Trocam as personagens, as coisas. 
E:  318. E então… trocando a situação mas sendo resolvida da mesma maneira tu conseguias então 
pensar num problema parecido e utilizar o que aprendeste, noutro. É isso que estás a 
dizer? Isso ajudou-te? 
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A3: 319. Sim. 
E:  320. Apesar de achares que alguns guiões não te ajudaram em alguns problemas, no 
questionário afirmaste que serias mais capaz de resolver problemas, de uma maneira 
geral. Porquê? Por que é que de uma maneira geral te ajudaram? Achas que antes de 
resolveres os guiões resolvias os problemas tão bem como agora? Por exemplo, no 1.º 
período, resolvias tão bem como... 
A3: 321. Não. 
E:  322. Porquê? Achas que os guiões te ajudaram a seres mais capaz de resolver problemas? 
A3: 323. Sim... 
E:  324. Podes dar exemplos ou explicar melhor como é que te ajudaram? 
A3: 325. Problemas, planificações… 
E:  326. Tu ainda há pouco disseste que ajudaram sendo vários parecidos e tu foste dizendo que 
foste capaz de desenvolver essa capacidade de mobilizar o que aprendeste de um 
problema para o outro. Isso foi um aspeto. Tens mais algum? 
A3: 327. Já não me lembro. 
E:  328. Achas que és mais capaz de resolver problemas com a ajuda da exploração dos guiões?  
A3: 329. Sim. 
E:  330. O que aprendeste de mais importante com os guiões em relação a resolver problemas? 
A3: 331. Hã… não percebi. 
E:  332. Acerca de resolver problemas, o que é que aprendeste de mais importante? 
A3: 333. Foi tudo importante. 
E:  334. Por exemplo, um dia que tenhas um problema que não seja, por exemplo, na escola, o que 
é que te faz lembrar os guiões do aluno para te ajudar a resolver. Coisas que aprendeste 
quando andavas a resolver. Acerca da interpretação do texto, de coisas usadas para 
resolver. Já usaste fora da escola o que tu aprendeste a resolver problemas aqui nos 
guiões? 
A3: 335. Ainda não.  
E:  336. Então, sabes dizer-me o que foi mais importante de resolver? 
A3: 337. Acho que eu já disse isso. 
E:  338. Afirmaste que não conseguirias sozinha resolver situações dos guiões destinadas ao 
trabalho de grupo. Porquê? 
A3: 339. Eh… 
E:  340. Disseste isso em relação a comunicar matemática, que não conseguirias sozinha mas que 
se fosse resolver problemas já conseguirias sozinha. Por que é que não conseguirias 
comunicar matemática mas resolver problemas? 
A3: 341. Por causa daqueles nervos. 
E:  342. Ah! Dos nervos. Quando implica teres de falar para um público ficas nervosa, é isso? 
Sozinha sentes-te… 
E:  343. Sinto-me um bocado menos à-vontade. 
A3: 344. Mas se tivesses de comunicar sozinha, foi o que disseste, não conseguirias. 
E:  345. Em grupo. 
A3: 346. Disseste que te sentirias nervosa se estivesse em grupo. 
E:  347. Não, eu disse se estivesse sozinha…  
A3: 348. Quando fazes apresentação tens de estar em grupo… 
E:  349. Para me sentir mais à-vontade. 
A3: 350. E de que maneira é que tu contribuíste para os trabalhos de grupo? Já falaste que tinhas 
vontade de participar mais mas os teu colegas nem sempre… 
E:  351. Como resolvias as situações em grupo? 
A3: 352. Não sei. 
E:  353. Não te lembras dos trabalhos em grupo? 
A3: 354. Só me lembro da dona que tinha uma loja. 
E:  355. Então como resolveram esse problema em grupo? Como é que fizeram? Como é que tu 
agiste no trabalho de grupo? 
A3: 356. Primeiro dei a ideia… dei algumas ideiazinhas que eles deixaram… primeiro só dei a ideia 
do espelho… 
E:  357. Do espelho maior? 
A3: 358. Sim. Primeiro disse que deveria ficar no meio mas eles disseram que deveria ficar na 
ponta. 
E:  359. E tu aceitaste o que eles disseram ou tentaste explicar melhor? 
A3: 360. Acho que aceitei. 
E:  361. Por que é que aceitaste? 
A3: 362. Era para eles não ficarem maldispostos comigo e que, e que essa ideia é um bocado má. 
E:  363. No trabalho de grupo participavas pouco ou muito? 
A3: 364. Pouco. 
E:  365. Mas querias participar mais ou não? 
A3: 366. Sim, queria participar muito mais. 
E:  367. E os teus colegas então não te ajudaram muito nisso, pois não? 
A3: 368. Não. 
E:  369. No questionário afirmaste que tinha sido importante realizar atividades antes da visita ao 
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Jardim da Ciência relacionadas com o que lá se iria passar. Mas disseste que não foi 
importante realizar outras depois. Porquê? 
A3: 370. Como assim? 
E:  371. Disseste que foi importante fazer as atividades antes da visita, relacionadas com a visita 
mas que não foi importante fazê-las depois da visita. Porquê? 
A3: 372. Acho que devemos fazer antes da visita porque, porque se fizermos depois da visita nós 
chegamos lá e não sabemos nada. Por isso temos de fazer algumas fichinhas para antes 
da visita para entendermos um bocado mais quando formos à visita. 
E:  373. E depois da visita? Disseste que essas atividades não eram importantes. Porquê? Achas 
que não é importante fazer as atividades depois da visita? 
A3: 374. Às vezes sim, outras vezes não. 
E:  375. Por que às vezes sim e outras vezes não? 
A3: 376. Porque às vezes, antes… depois da visita fizemos algumas fichas. Acho que conseguimos 
entender um bocado mais do que antes. 
E:  377. Achas que é importante depois? 
A3: 378. Depois e também antes. 
E:  379. E por que é que tu achas importante, realizar antes e depois? 
A3: 380. Para… lá no Jardim da Ciência às vezes não explicam muito bem… e às vezes temos de 
fazer fichas para entender. 
E:  381. Então tu achas importante para consolidar, sim? 
A3: 382. Sim. 
E:  383. E em que guiões que te ajudavam… te faziam pensar que era importante, antes e depois? 
Fazer esse trabalho antes e depois. Todos os guiões te levaram a pensar que era 
importante ou só alguns? 
A3: 384. Todos. 
E:  385. Mas tinhas dúvidas em relação ao depois.  
A3: 386. Sim. 
E:  387. E quais eram os guiões em que tinham deixado essas dúvidas? Em algum dos guiões tu 
achaste que o que fizeste não era importante? 
A3: 388. Eu gostava de fazer antes. 
E:  389. Achavas que era preferível fazer antes? 
A3: 390. Sim. 
E:  391. Não tens a certeza em relação a depois tu achas que era importante? 
A3: 392. Depois também acho que é um bocado importante para ver se os meninos tiveram 
atenção. 
E:  393. Atenção em relação a quê? 
A3: 394. Em relação ao que as senhoras de lá diziam. 
E:  395. De lá, do jardim? 
A3: 396. Sim, de lá do jardim. Se os meninos tiveram atenção àquelas senhoras que explicavam o 
que era, o que fazia.  
E:  397. Para ver se compreenderam o que se passou no jardim. 
A3: 398. Sim. 
E:  399. No questionário referiste que os guiões eram divertidos. Sobretudo no Jardim da Ciência 
porque aí podias falar, tocar e sentir. Por que é que isso era importante para ti, falar, 
tocar...? 
A3: 400. Porque primeiro falar é… 
E:  401. No Jardim da Ciência, por que é que achas isso… 
A3: 402. Porque primeiro, falar em liberdade é… temos que dar as nossas opiniões do que é que eu 
fazia primeiro. 
E:  403. E tu achaste que conseguiste fazer isso no Jardim da Ciência? 
A3: 404. Não tive muita vontade. 
E:  405. Não tiveste muita vontade porquê? 
A3: 406. Porque respondia sozinha, não respondia com os outros. 
E:  407. No Jardim da Ciência não respondias em grupo? 
A3: 408. Bem, eu, primeiro gostei mais de tocar do que falar porque não falei muito.  
E:  409. Então preferes explorar com as mãos? 
A3: 410. Sim. 
E:  411. Podes dar exemplos? 
A3: 412. As Cordas que Tocam. 
E:  413. Preferiste explorar o módulo com as mãos do que estar a fazer a exploração oral? Explicar 
como fizeste as coisas, é isso? 
A3: 414. Tens alguns exemplos em mente? 
E:  415. Não. 
A3: 416. Há outros motivos que te levaram a gostar dos guiões para além de achares que eram 
divertidos? 
E:  417. Hum.. Aprendi mais, por exemplo. Há outros. Há outras atividades que são giras e que são 
interessantes.  
A3: 418. E podes dar algum exemplo dessas atividades giras e interessantes? 
E:  419. Hum… 
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A3: 420. Em que tu tenhas aprendido algo que te tivesse dado gosto. 
E:  421. Gostei… Posso dizer duas? 
A3: 422. Podes, podes dar dois exemplos. 
E:  423. Gostei do Aquário e da Tenda de Espelhos e mais as… 
A3: 424. As cordas? 
E:  425. Sim, das cordas. 
A3: 426. E por que é que gostaste para além de serem giras? Disseste que era porque aprendeste. 
E:  427. Sim, aprendi mais. Hum… Primeiro, no aquário, eu ainda não tinha conhecido bem os 
peixes da nossa costa. 
A3: 428. Então gostaste também, para além de seres vivos, por poderes aprender coisas novas, é 
isso? 
E:  429. Sim. 
A3: 430. E gostaste de aprender sobre peixes da nossa costa porquê? 
E:  431. Sim porque há peixes que são muito giros. Têm… cada um tem o seu valor e têm as suas… 
carac… caracte… não, as suas… (pausa) 
A3: 432. As suas quê? Não é características?  
E:  433. Não, não é características. As suas manias! 
A3: 434. Ah! Sim… Então podes explicar melhor o que é isso das manias? 
E:  435. Há uns que gostam de esconder-se entre as rochas e há alguns que gostam de se 
esconder, hum, a ser discretos. 
A3: 436. Então gostaste de saber curiosidades sobre as diferentes espécies que estavam no aquário 
que são algumas das da nossa costa, foi isso? 
E:  437. Sim. 
A3: 438. Queres dizer mais alguma coisa que te tenha levado a gostar dos guiões? 
E:  439. Hum… A Tenda de Espelhos. Havia um espelho que era meio torto e que nós… 
A3: 440. Estás a falar do côncavo ou do convexo? Aquele espelho curvo. 
E:  441. Sim. Em que nós víamos, parecia que tínhamos os pés muito,.. 
A3: 442. Deformados? 
E:  443. Compridos e que parecíamos uma massa mole. 
A3: 444. E por que é que gostaste de saber e experimentar isso? 
E:  445. Porque… “entrou-me” interesse e também nunca tinha visto um espelho assim curvo. 
A3: 446. Então gostaste também dos guiões porque tinham focado situações que eram novidade 
para ti?  
E:  447. Sim. 
A3: 448. Sobre os guiões foi pedido que referisses o que mais gostaste. E no questionário só te 
referiste ao que viveste no Jardim da Ciência. Porquê? Por que é que as coisas que mais 
gostaste aconteceram no Jardim da Ciência? 
E:  449. Porque tinha tocado nelas e tinha visto mesmo. E não ter visto em fichas. Porque tinha 
muita curiosidade de vir ao Jardim da Ciência e ver as coisas mesmo na realidade. 
A3: 450. A acontecer? 
E:  451. Em realidade. 
A3: 452. Gostaste porque tocaste e viste a acontecer? 
E:  453. Sim. 
A3: 454. Sobre o que menos gostaste, só te referiste aos espelhos planos pequenos que usaste no 
Jardim da Ciência. 
E:  455. Sim. 
A3: 456. Por que gostaste menos? 
E:  457. O que gostei menos? Não foi nada, gostei de tudo. 
A3: 458. Foi só uma coisa de que gostaste um pouco menos? De maneira geral tu gostaste de tudo, 
foi? 
E: 459. Sim. 
E:  460. Sobre o guião de exploração de Cordas que Tocam afirmaste que tiveste “mais dificuldade 
na atividade dos castelos”, foi a expressão que tu gostaste. A que atividade te referias? 
A3: 461. À atividade de quantos... (pausa).  
E:  462. Era fazer o padrão das ameias do castelo ou era o da catapulta? 
A3: 463. Foi… foi a catapulta. 
E:  464. Por que é que tiveste mais dificuldade nessa atividade? 
A3: 465. Porque… (pausa) hum… ahm.. [os gestos parecem arremessar algo]. 
E:  466. O braço da alavanca? 
A3: 467. Sim. Tive mais dificuldades em que comprimento tinha que conseguir acertar. Algumas 
vezes saia fora e eu queria mesmo acertar, logo à primeira. 
E:  468. Tiveste dificuldade em colocar as hipóteses, foi? 
A3: 469. Sim, mas só acertei na segunda vez e eu queria acertar na primeira. 
E:  470. Ah bom! (risos). Depois de compreenderes a regra foi mais fácil para ti, prever quando 
irias acertar ou não? 
A3: 471. Foi. 
E:  472. Sobre o guião de exploração da Tenda de Espelhos afirmaste que tiveste mais dificuldade 
em fazer a ficha de espelhos. Referiste-te à tarefa-teste individual, dividida em duas partes 
de 45min? 
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A3: 473. Sim. 
E:  474. Então, em relação ao guião onde sentiste mais dificuldades? No guião mesmo, da Tenda de 
Espelhos. 
A3: 475. Sim. 
E:  476. Sentiste mais dificuldade em quê? 
A3: 477. Em… 
E:  478. Foi na planificação do periscópio? 
A3: 479. Hum… 
E:  480. Foi nas instruções para a construção do periscópio. 
A3: 481. Sim, porque não sabia bem o que é que a professora estava a explicar. 
E:  482. Estava explicar ou pedia para fazer? 
A3: 483. Sim, pedia para fazer. 
E:  484. Mas porquê? O enunciado não era muito claro ou não estavas a conseguir descobrir uma 
maneira de explicar como fazer? 
A3: 485. Não saber como é que…  
E:  486. Havias de fazer? 
A3: 487. Sim. 
E:  488. Tiveste dificuldade em redigir um texto com informação matemática? 
A3: 489. Sim. 
E:  490. Sobre o guião de exploração do Aquário da nossa costa afirmaste que tiveste mais 
dificuldade em perceber os problemas. 
A3: 491. Sim porque alguns problemas eram um bocado… que não conseguia que, não conseguia 
bem perceber. 
E:  492. E podes dar algum exemplo? Lembraste de algum problema ou de alguns problemas em 
que tenhas sentido mais dificuldades? 
A3: 493. Hum… Acho que foi… 
E:  494. Foi qual? Tinha a ver com o uso do condicionador, encontrar uma solução, aliás, encontrar 
uma maneira de achar o comprimento do robalo, foi isso? 
A3: 495. Não, foi num problema. 
E:  496. Num problema? 
A3: 497. Sim. Ah! Foi nesse problema.  
E:  498. No problema em que tinhas que calcular, que tinhas que calcular o comprimento do robalo 
com um ano de idade? 
A3: 499. Sim. Não sabia como é que havia de fazer. 
E:  500. Tinhas um texto que tinhas de interpretar. 
A3: 501. Sim. 
E:  502. O uso da figura anterior para conseguir descobrir esse comprimento. Tiveste dificuldade 
em interpretar o texto, ou a figura, ou as duas coisas? 
A3: 503. Não, tive mais dificuldades de como havia de fazer os cálculos. 
E:  504. Tinhas dificuldade em fazer o cálculo em si ou descobrir qual o cálculo que se deveria 
usar? 
A3: 505. Qual era o cálculo que se deveria usar. 
E:  506. Tiveste dificuldade em descobrir um plano? 
A3: 507. Sim. 
E:  508. No questionário afirmaste que os guiões não te ajudaram em alguns aspetos da 
comunicação a responder a problemas matemáticos mas que foi muito divertido resolver 
as propostas principalmente no Jardim da Ciência. E que gostarias de explorar propostas 
parecidas. Pensando nisto achas que valeu a pena explorar os guiões? 
A3: 509. Sim. 
E:  510. E por que é que achas que valeu a pena? 
A3: 511. Porque com os guiões consegui aprender muitas mais coisas do que para além da escola, 
das atividades da escola. E acho que me fez bem ir ao Jardim da Ciência. 
E:  512. Por que é que achas que te fez bem ir ao Jardim da Ciência? 
A3: 513. Porque eu lá, no Jardim da Ciência, vi coisas espantosas. 
E:  514. Podes dar exemplos dessas coisas que achaste espantosas? 
A3: 515. O aquário e alavanca. 
E:  516. O módulo Cordas que Tocam? 
A3: 517. Sim. E a Tenda de Espelhos e gostei de outras coisas que não sabia como é que se 
chamavam porque não temos aquelas atividades. 
E:  518. Lembraste de alguma? 
A3: 519. Só vi aquelas, só, só gostei disto, daquelas que eu disse. Ah! E também do periscópio. 
E:  520. Gostaste muito? 
A3: 521. Sim. 
E: 522. Há pouco disseste que era um bocado diferentes das que fazias na escola. Em que é que 
eram diferentes? 
A3: 523. Bem… 
E:  524. A que é que estavas habituada? 
A3: 525. Eram… como é que posso explicar? Ah! Pode-me re… 
E:  526. Reformular a pergunta? 
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A3: 527. Sim. 
E:  528. Disseste há pouco que as propostas dos guiões eram um bocado diferentes daquelas que 
eram… daquilo que faziam na sala de aula com a tua professora. 
A3: 529. Sim porque alguns problemas eram um bocado diferentes porque tinha, por exemplo, 
tinha rodas dos carros que trocavam com outras coisas que havia nestas fichas. 
E:  530. Podes dar mais exemplos? 
A3: 531. Hum… as fichas de aferição que eu fazia de treino havia de bicicleta, e o carro tinha, tinha, 
acho que são quatro rodas e a outra eram três.  
E:  532. Era um triciclo, não era uma bicicleta. 
A3: 533. E há outros problemas que já não me lembro que são parecidos com estes.  
E:  534. Era os que a professora usou para vocês se prepararem para a prova de aferição. Estás a 
dizer que estes que vocês fizeram eram parecidos com os da prova de aferição? E que os 
que a professora propunha não eram… eram parecidos com estes? 
A3: 535. Não muito, alguns são. 
E:  536. Podes dar…? Em que é que eram diferentes? 
A3: 537. Ah… Acho que eram nas contas, uns problemas. 
E:  538. Podes explicar-me melhor? Dar-me um exemplo… Por exemplo, uma situação que a 
professora apresentasse. 
A3: 539. Trocávamos os peixes por outras coisas lá, nas provas de treino… 
E:  540. Sem ser nessas provas de preparação. A professora no 1.º período costumava propor 
situações parecidas com estas dos guiões do aluno? 
A3: 541. Já não me lembro. 
E:  542. Não te lembras? Tu gostaste deste género de propostas? 
A3: 543. Sim, gostei “bué”. 
E:  544. Preferiste este género de propostas ou as que normalmente a professora propunha antes? 
A3: 545. Dos dois. 
E:  546. Queres acrescentar algo mais sobre os guiões do aluno? 
A3: 547. Não. 
E:  548. Ou sobre esta experiência de explorar os guiões? 
A3: 549. Gostava de fazer mais atividades. 
E:  550. Gostavas? Porquê? 
A3: 551. Porque há coisas que me interessam no Jardim da Ciência e também queria trabalhar com 
elas. Por exemplo, aquela coisa que girava... 
E:  552. O vai Rodando? 
A3: 553. Sim. 
E:  554. Que está logo à entrada. 
A3: 555. Sim. 
E:  556. Gostarias de fazer um guião... de resolver um guião que explorasse esse módulo? 
A3: 557. Sim. 
E:  558. Queres acrescentar mais alguma coisa? 
A3: 559. Não. 
E:  560. Obrigada. 
A3: 561. De nada. 
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GUIÃO DA ENTREVISTA À ALUNA CASO A15 
 
 
Destinatária: Aluna A15 da turma envolvida no estudo principal. 
Momento: Fim da implementação do estudo principal. 
Finalidade: Clarificar e aprofundar respostas dadas no QF acerca de repercussões 
da exploração dos GA nas aprendizagens relativas a CFN e a Matemática, em 
particular, na CM e na RP e dos motivos das preferências e dificuldades sentidas. 
Tipo de Entrevista: Entrevista semiestruturada. O guião serve de eixo orientador ao 
desenvolvimento da entrevista pois esta poderá incluir questões imprevistas, se 
consideradas pertinentes, a partir do discurso da entrevistada. Esta flexibilidade 
poderá surgir para permitir esclarecer ou aprofundar a informação que o 
entrevistado vai fornecendo.  
 
Objetivo específico Observações/Notas 
Criar condições para um ambiente 
favorável à participação do entrevistado 
 
Cumprimentar e agradecer a disponibilidade do entrevistado 
Explicar o âmbito da entrevista 
Solicitar consentimento para usar as informações dadas por 
si, apenas para efeito da investigação apresentada 
Requerer autorização para a gravação áudio do entrevistado 
 
Quadro 1. Guião da Entrevista à Aluna A15 
Dimensão de 
análise 
Objetivos específicos Questões 
I – Opiniões do aluno 
sobre a 
aprendizagem da 
Matemática e das 
Ciências Físicas e 
Naturais com os 
guiões do aluno da 
coleção “Visita de 
estudo ao jardim da 
ciência” 
Conhecer os motivos que 
levaram o aluno a afirmar 
ter aprendido Matemática 
com a exploração dos 
guiões do aluno e se usou o 
que aprendeu na prova de 
aferição de Matemática 
1. No questionário afirmaste que aprendeste 
Matemática ao explorar os guiões do aluno. Por 
que és dessa opinião? Podes dar exemplos? Que 
aprendizagens matemáticas achaste mais 
importante? Porquê? Usaste o que aprendeste 
nos (e com os) guiões na prova de aferição de 
Matemática? Porquê/Podes dar exemplos? 
Conhecer os motivos que 
levaram o aluno a afirmar 
ter aprendido Ciências 
Físicas e Naturais com a 
exploração dos guiões do 
aluno 
2. No questionário afirmaste que aprendeste 
Ciências Físicas e Naturais ao explorar os guiões. 
Por que és dessa opinião? Que aprendizagens de 
ciências achaste mais importante? Porquê? 
Conhecer os motivos que 
levaram o aluno a afirmar 
que as aprendizagens 
matemáticas decorrentes 
dos guiões do aluno lhe 
despertaram interesse 
3. No questionário afirmaste que as 
aprendizagens matemáticas feitas com base nos 
guiões te despertaram interesse. Porquê? Podes 
dar exemplos? 
Conhecer os motivos que 
levaram o aluno a afirmar 
que as aprendizagens 
relativas a Ciências Físicas 
e Naturais decorrentes dos 
guiões do aluno lhe 
despertaram interesse 
4. No questionário afirmaste que as 
aprendizagens relativas a Ciências Físicas e 
Naturais feitas com base nos guiões te 
despertaram interesse. Porquê? Podes dar 
exemplos? 
II – Opiniões do 
aluno sobre o 
impacto dos guiões 
Conhecer os motivos que 
levaram o aluno a afirmar 
que se sente confiante 
5. Afirmaste que os guiões te ajudaram a 
sentires-te mais confiante em comunicar 
matemática e em matemática. De que maneira? 
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do aluno da coleção 
“Visita de estudo ao 
jardim da ciência” em 
aprendizagens 
relativas à 
comunicação (em) 
matemática 
quando comunica (em) 
matemática decorrente do 
impacto dos guiões do 
aluno  
Podes dar exemplos? 
Conhecer o que motivou o 
aluno a afirmar que os 
guiões do aluno o ajudaram 
a ter melhor desempenho 
em algumas capacidades 
de comunicar (em) 
matemática 
6. No questionário afirmaste que os guiões te 
ajudaram a ser mais capaz de comunicar 
matemática e em matemática. Podes explicar 
como? Podes dar exemplos? 
7. O que aprendeste de mais importante nos 
guiões em relação a comunicar matemática e em 
matemática? Por que achas esses aspetos mais 
importantes? 
III – Opiniões do 
aluno sobre o 
impacto dos guiões 
do aluno da coleção 
“Visita de estudo ao 
jardim da ciência” em 
aprendizagens 
relativas à resolução 
de problemas 
Conhecer atitudes do aluno 
relativas à resolução de 
problemas decorrentes do 
impacto dos guiões do 
aluno (questões em que 
assinalou “não concordo 
nem discordo” no 
questionário) 
8. No questionário não afirmaste se os guiões te 
ajudaram ou não a sentires-te confiante quando 
resolves problemas matemáticos, sozinho. 
Porquê? E agora, o que achas? Podes dar 
exemplos? 
Conhecer a perceção do 
aluno sobre o impacto dos 
guiões do aluno no seu 
desempenho em algumas 
capacidades de resolução 
de problemas (questões em 
que assinalou “não 
concordo nem discordo” no 
questionário) 
9. Os guiões ajudaram-te a compreender o que é 
pedido nos problemas? Podes explicar? 
10. Os guiões ajudaram-te a rever melhor como 
resolveste um problema? Podes explicar? 
11. Os guiões ajudaram-te a justificar melhor a 
solução que escolheste de entre várias? Podes 
explicar? 
Conhecer o que motivou o 
aluno a afirmar que os 
guiões do aluno o ajudaram 
a ter melhor desempenho 
em algumas capacidades 
de resolução de problemas 
12. Apesar de afirmares no questionário que os 
guiões não te ajudaram em alguns aspetos a 
resolver problemas, também afirmaste que eles 
te ajudaram a ser mais capaz de resolver 
problemas. Podes explicar como? Podes dar 
exemplos?  
13. O que aprendeste de mais importante nos 
guiões em relação a resolver problemas? Por que 
achas esses aspetos mais importantes? 
IV – Opiniões dos 
alunos acerca da 
autonomia no seu 
desempenho na 
resolução das 
propostas dos guiões 
do aluno da coleção 
“Visita de estudo ao 
jardim da ciência” 
Conhecer os motivos que 
levaram o aluno a afirmar 
que teria sido capaz de 
resolver, sozinho, situações 
focadas na comunicação 
(em) matemática e na 
resolução de problemas 
propostas nos guiões do 
aluno destinadas ao 
trabalho de grupo 
14. Afirmaste que conseguirias, sozinho, resolver 
problemas matemáticos e comunicar matemática 
e em matemática em situações dos guiões 
destinadas ao trabalho de grupo. Por que achas 
que eras capaz? De que maneira contribuíste 
para os trabalhos de grupo nos guiões? 
V – Opiniões do aluno 
acerca da relevância 
atribuída à resolução 
das propostas dos 
guiões do aluno da 
coleção “Visita de 
estudo ao jardim da 
ciência” antes e após 
a visita de estudo, 
em sala de aula 
Conhecer os motivos que 
levaram o aluno a afirmar 
que resolver propostas 
antes e após a visita de 
estudo foi importante 
15. No questionário afirmaste que tinha sido 
importante realizar atividades antes e após a 
visita ao jardim da ciência, relacionadas com o 
que lá fizeram. Por que achas que tal foi 
importante? Em que é tal te ajudou em relação à 
visita? 
VI – Opiniões do 
aluno sobre 
preferências e 
dificuldades na 
resolução das 
propostas dos guiões 
do aluno da coleção 
Aprofundar os motivos que 
levaram o aluno a afirmar 
ter gostado de explorar os 
guiões 
16. Afirmaste que gostaste de explorar os guiões 
porque eram “uma divertida forma de aprender”. 
Podes explicar melhor a tua opinião? O que 
aprendeste de importante com os guiões? 
Aprofundar os motivos 
apresentados pelo aluno 
para justificar a sua 
17. Afirmaste que preferiste resolver as 
propostas no jardim da ciência porque “as 
atividades ajudam-nos a perceber melhor o 
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“Visita de estudo ao 
jardim da ciência” e 
das tarefas-teste 
preferência pelo local de 
exploração dos guiões do 
aluno 
exercício”. Como ajudam? Podes dar exemplos? 
Aprofundar o motivo pelo 
qual o aluno manifesta 
preferências e dificuldades 
apenas sobre o vivido no 
jardim da ciência 
18. Sobre os guiões foi pedido que referisses o 
que mais e menos gostaste e quais as 
dificuldades que sentiste. A maioria das vezes 
referiste-te ao que viveste no jardim da ciência. 
Porquê? 
Aprofundar os motivos 
pelos quais o aluno afirma 
que gostaria de resolver 
propostas parecidas com as 
dos guiões do aluno 
19. Afirmaste que gostarias de resolver propostas 
parecidas com as dos guiões sobre outro módulo 
do jardim da ciência. Porquê? 
20. E noutros museus de ciência. Porquê? 
21. E sobre outros temas de ciência. Quais 
gostarias de explorar usando a matemática? 
Aprofundar o motivo 
apresentado pelo aluno 
para considerar ter sido 
mais difícil resolver as 
tarefas-teste 
22. Afirmaste “Preferi os guiões do aluno porque 
tinha tempo para pensar e nas tarefas globais e 
parciais não”. Achas que com mais tempo 
conseguirias melhores resultados? 
 
 
Objetivos específicos Questões 
Conhecer outros aspetos que o aluno 
considere relevantes acerca dos 
guiões do aluno 
23. Queres acrescentar algo acerca dos guiões do aluno? 
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Transcrição da Entrevista à Aluna A15 
 
Legenda: E – Entrevistadora; A15 – Aluna A15 
Locutor  N.º 
da 
fala 
Fala 
E: 1. Olá! 
A15: 2. Olá! 
E: 3. Lembraste das atividades que nós fizemos quando vim aqui com os guiões? 
A15: 4. Sim, lembro-me. 
E: 5. Eu queria-te fazer umas perguntas sobre o que respondeste no questionário final que tem 
a haver com esse trabalho. Pode ser? 
A15: 6. Pode. 
E: 7. Pronto. No questionário afirmaste que aprendeste matemática ao explorar os guiões do 
aluno. Porquê? 
A15: 8. Porque quando estava a… ver o que estava a fazer, os guiões, aprendi como, em vários, 
de uma forma matemática mais simples para, para aprender matérias sobre ciências.  
E: 9. Então, por isso é que achaste que aprendeste matemática com mais facilidade? 
A15: 10. Sim. 
E: 11. Olha, podes dar-me exemplos disso que me estás a dizer? De que aprendeste ciências 
usando a matemática? 
A15: 12. Um deles foi o do robalo que era para saber quantos anos é que tinha o tamanho do 
segundo, o de dois anos. Então aprendi porque já lá tinha a imagem dos 3 anos se 
quisesse saber o de dois era só dividir por dois. E se fosse, e se pedissem para dizer 
quantas vezes, qual é o tamanho do de um ano era só dividir por três. 
E: 13. Então, usaste aquele gráfico e conseguiste interpretá-lo seguindo as instruções para 
descobrir qual era o comprimento dele mais novinho? 
A15: 14. Foi. 
E: 15. Que aprendizagens matemáticas é que achaste mais importante fazer com este trabalho 
que desenvolvemos aqui? 
A15: 16. Eu achei que foi muito importante aprendermos a… trabalhar com peixes porque imagina 
que eu tenho um peixe. Eu não saberia como deveria tratá-lo corretamente. 
E: 17. Podes dar exemplos do que aprendeste em matemática para ajudar a cuidar dos peixes? 
A15: 18. Aprendi o quanto… que alguns vivem em águas salobras, que eles têm que ter uma 
temperatura exata para eles … 
E: 19. Se sentirem confortáveis, é isso? 
A15: 20. Sim. E também quanta comida eles devem comer. Havia uns exercícios para ver. 
E: 21. Comida ou o medicamento? 
A15: 22. Era o medicamento. 
E: 23. Que eles precisavam. Achaste importante aprender matemática também para saber cuidar 
de peixinhos é isso? 
A15: 24. Sim. 
E: 25. Gostaste, portanto, de aprender matemática para saber cuidar de peixinhos, é isso? 
A15: 26. Sim. 
E: 27. Tu achaste que o que aprendeste acerca da matemática te ajudou na prova de aferição? 
A15: 28. Achei porque havia muitas questões que… sobre problemas… e eu acho que esses 
problemas tinham que ser, tinham que ser explicados, tinham todos uma solução, que 
tínhamos que raciocinar. Todos os exercícios que eu fiz nos guiões e nas tarefas, 
consistiram nisso. 
E: 29. Eram parecidos com aqueles que fizeste na prova? E tu chegaste a usar… A maneira de 
aprender a resolver problemas, usaste-a, também, nas provas de aferição? 
A15: 30. Sim. 
E: 31. Podes dar um exemplo? 
A15: 32. Um exemplo? 
E: 33. Na prova de aferição em que pensaste: “Isto é parecido com o que fiz no guião ou na 
tarefa-teste”? 
A15: 34. Eu acho que foi como estes exercícios ajudaram-me a raciocinar, como se... Neste 
momento, não me lembro de exemplos. 
E: 35. Mas de modo geral, achas que te ajudou? 
A15: 36. Acho. 
E: 37. De que maneira, nós falámos aqui… 
A15: 38. Foi num problema. Só me lembro que foi num problema da ficha. 
E: 39. No questionário afirmaste que aprendeste Ciências ao explorar os guiões. Porquê? Achas 
que aprendeste sobre ciência nestes guiões? 
A15: 40. Acho porque tinha muito a ver com as Ciências da Natureza como por exemplo, como 
vivem os peixes e isso. É tudo sobre a Natureza. E também porque nós também 
aprendemos que… nós podemos ver ao espelho de diferentes formas. Nós podemos 
imaginar-nos nessa forma como poderíamos ser em outras vidas. 
E: 41. Outras vidas? 
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A15: 42. (Risos) Ai, ai! 
E: 43. De outras maneiras? 
A15: 44. De outras maneiras. 
E: 45. E que aprendizagens de ciências achaste mais importantes? O que aprendeste de ciências 
com os guiões que foi ou útil ou interessante. 
A15: 46. Achei muito interessante mesmo, aqueles espelhos e aquele… achei muito excitante. 
E: 47. Gostaste muito de trabalhar com espelhos, foi? 
A15: 48. Sim. 
E: 49. E por que gostaste que era importante para ti? 
A15: 50. Nunca imaginei mesmo, que poderia ser mais pequena ou mais gordinha. Nunca imaginei. 
E: 51. Não sabias, era uma novidade para ti. Gostas de aprender aquilo que é novidade? 
A15: 52. É. 
E: 53. No questionário afirmaste que as aprendizagens matemáticas feitas com base nos guiões 
te despertaram interesse. Porquê? 
A15: 54. Porque… 
E: 55. O que aprendeste de matemática que interessou assim tanto? 
A15: 56. De matemática? Eu gostei muito. 
E: 57. Gostaste de quê? No guião das cordas aprendeste a fazer um castelo, as ameias…  
A15: 58. E também com que medida devemos colocar uma catapulta para conseguirmos mais ou 
menos a medida certa para acertar no castelo. 
E: 59. Gostaste de fazer tentativas para acertar no castelo usando a catapulta? Gostaste de fazer 
previsões em matemática? 
A15: 60. Gostei. 
E: 61. Então, por exemplo, no questionário, também disseste que gostaste e achaste 
interessante aprender Ciências. E porquê?  
A15: 62. O quê?  
E: 63. Tu disseste que gostaste e achaste interessante aprender Ciências com os guiões. Porquê? 
A15: 64. Muitas coisas, como por exemplo, que... Imagina que temos um sino de um lado e uma 
barra a agarrá-lo. 
E: 65. Uma alavanca. 
A15: 66. Alavanca para ver que de um lado era mais fino, do outro era… (e faz gestos a imitar o 
módulo cordas que Tocam) 
E: 67. Um era mais curto e o outro era mais comprido. Tinham de aplicar forças diferentes, é 
isso? 
A15: 68. E quando nós puxávamos a alavanca víamos que tinham sons diferentes. 
E: 69. Gostaste e achaste interessante aprender Ciências com os guiões. De uma maneira geral, 
por que sentiste esse interesse? 
A15: 70. Porque eu já estou, desde há muito tempo, eu gosto de estudar muito Ciências, e porque 
nós aprendemos coisas novas, coisas sobre a vida. 
E: 71. Coisas sobre a vida… Então, achas que os guiões reforçaram esse teu gosto? 
A15: 72. Foi. 
E: 73. Afirmaste que os guiões te ajudaram a te sentires mais confiante em comunicar 
matemática. De que maneira é que tu sentiste essa confiança em explicar como é que 
resolveste as situações?  
A15: 74. Eu senti isso porque quando eu falo transmito pessoalmente, oralmente com a pessoa, 
sinto-me mais à-vontade do que se fosse no papel. Fico com dúvidas. 
E: 75. E os guiões ajudaram-te a dar essa oportunidade de falar com os teus colegas? 
A15: 76. Sim. 
E: 77. Gostaste dos trabalhos de grupo? 
A15: 78. Sim, gostei de me expressar. 
E: 79. Podes dar um exemplo? 
A15: 80. Lembro-me de quando estávamos a fazer aquela na sala e tínhamos de fazer em grupo e 
tínhamos que fazer como é que, onde é que tínhamos de colocar os espelhos. 
E: 81. Ah sim! A última atividade do guião. 
A15: 82. Eu gostava muito de, para… 
E: 83. Encontrar a solução? E havia mais do que uma, lembras-te? E tiveram de justificar a 
melhor. 
A15: 84. Sim. 
E: 85. Gostaste mais de dar a tua opinião ou perguntar aos teus colegas? Ou gostaste de ambas? 
A15: 86. Gostei muito de ambas. 
E: 87. No questionário afirmaste que os guiões te ajudaram a ser mais capaz de comunicar em 
matemática para seres melhor comunicadora de matemática. Porque é que te ajudaram a 
ser melhor, ser mais capaz... 
A15: 88. Porque fizemos muitos trabalhos em grupo e isso… começámos a falar o que estávamos a 
dar e, então, conseguimos criar uma solução para os problemas. Eu acho que, quando 
fazemos um trabalho em grupo é melhor do que sozinhos porque em grupo nós temos as 
opiniões de todos os grupos… de todos os elementos do grupo, enquanto que, quando 
somos só nós, só temos uma opinião. 
E: 89. Achas que esta partilha é muito melhor para o resultado do problema? 
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A15: 90. Porque assim até ajudo. Assim por exemplo, está aqui um mais fraco e ajudo-o a 
aprender. 
E: 91. E sempre se aprende alguma coisa com o outro, achas que sim? 
A15: 92. (Acena com a cabeça) 
E: 93. O que é que aprendeste nos guiões em relação a comunicar matemática e em 
matemática? Por exemplo, tens uma situação e tem de haver uma explicação. 
A15: 94. Hum.. 
E: 95. O que achas mais importante? 
A15: 96. Mais importante… 
E: 97. Em comunicar em matemática. Por exemplo quando tens que descrever como algo é feito. 
A15: 98. (…) 
E: 99. Por exemplo, estavas a falar nos trabalhos de grupo. Tinhas de comunicar a tua opinião, 
de explicar aos teus colegas… 
A15: 100. Misturar as nossas ideias. 
E: 101. Como misturavam ideias? 
A15: 102. Primeiro, por exemplo, no trabalho de balanças, dizia que tinha aqui um desenho… 
E: 103. No trabalho em grupo? Na balança ou balancé? 
A15: 104. Na balança, no balancé. E eu expliquei aos meus colegas que, como a pessoa, que uma 
rapariga, a Ana, de 15kg vezes dois porque… 2 m, estava à distância… foi por tentativas 
que era igual a 30kg. Depois juntei esse ao peso do Rui que tinha 20 e ficou com 50. E 
depois expliquei que... 
E: 105. No outro lado? 
A15: 106. No outro lado, a outra menina… e tinha dito que tinha uma ideia diferente e depois unimos 
as nossas ideias. 
E: 107. Então, tu gostaste de explicar a tua posição e também há a outra parte, quando 
comunicas em matemática, nessa “mistura” que falaste, disseste que faziam perguntas um 
ao outro? Era assim que as coisas aconteciam? 
A15: 108. Era. 
E: 109. E quando diziam alguma coisa que não vos parecia tão corretas? Vocês…  
A15: 110. Nós explicávamos que daquela maneira não dava por causa daquilo e daquilo. 
E: 111. E justificavam, gostavas disso? 
A15: 112. Sim. 
E: 113. E em relação a usar os quadros e a usar estas imagens para explicar em matemática, 
achaste importante comunicar matemática, por desenhos? 
A15: 114. Porque se não tivéssemos, por exemplo, esta balança a dizer que estava um metro aqui, e 
um metro mais ali. Se não tivéssemos esses dados, nunca conseguiríamos chegar à 
resposta. 
E: 115. Nunca ou era mais difícil? 
A15: 116. Era mais complicado. 
E: 117. Também gostaste de aprender nos guiões a trabalhar de outra maneira sem ser só 
cálculo? 
A15: 118. Apercebi-me que devemos olhar bem, com cuidado para os desenhos porque eles não 
estão aqui para enfeitar, é para nos ajudarem. 
E: 119. Quando tinham de ler textos com informação matemática, também te sentiste mais à-
vontade à medida que foste resolvendo mais situações que envolviam esses textos? 
A15: 120. Um pouco porque quando eu leio não costumo ser tão… tão… tão atenta aos… às coisas 
pequeninas, por exemplo, em alguns textos só vejo lá… há alguns textos em que só uma 
palavra faz diferença. E eu não costumo tomar cuidado nisso. 
E: 121. Não vais fazer revisão da leitura do enunciado? 
A15: 122. Faço uma vez mas... 
E: 123. Só lês uma vez? 
A15: 124. Só leio uma vez por isso não faço. 
E: 125. E quando usaste os guiões, começaste a sentir necessidade de ler mais do que uma vez? 
A15: 126. Senti. 
E: 127. E começaste a tomar a iniciativa de ler mais do que uma vez… 
A15: 128. E percebi… Ah! Já me lembrei! Na prova, havia…  
E: 129. De aferição? 
A15: 130. Que eu acho que foi… que quando lá apareceu uma coisa, que estava lá escrito uma 
maneira de dizer duas vezes – não era numa prova de aferição mas era uma prova – que 
lá aparecia uma coisa que podia ter dois sentidos e apercebi-me que um era mais correto 
do que o outro. 
E: 131. E achaste que o trabalho com os guiões te ajudou essa capacidade de selecionar a mais 
correta? 
A15: 132. Sim. 
E: 133. No questionário não afirmaste se os guiões te ajudaram ou não, a sentires-te confiante 
quando resolves problemas matemáticos, sozinha. Por que é que na altura, no 
questionário não soubeste dizer se sentias essa confiança? 
A15: 134. Não soube dizer porquê… não soube dizer porquê eu… eu senti-me confiante mas não tão 
confiante como quando eu faço em grupo, quando misturamos as nossas ideias. E quando 
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é sozinho não é nem tão complicado, nem tão fácil.  
E: 135. Para ti, o que é importante, é trabalhar em grupo para chegar a uma solução? Gostas de 
trabalhar sozinha e em grupo? 
A15: 136. Gosto. 
E: 137. Os guiões ajudaram-te a compreender o que é pedido nos problemas? 
A15: 138. Posso dizer só mais uma coisa antes? 
E: 139. Podes. 
A15: 140. Na pergunta de antes, eu também acho que… também sinto-me mais confiante na outra 
porque, tal como em grupo, sozinha eu não tenho a certeza, só tenho, só tenho a minha 
opção. Enquanto se for em grupo, eu posso estar errada e os colegas podem-me dizer. Por 
isso, se estiver errada, algum colega meu diz-me que eu não estou a compreender. 
E: 141. Pronto, muito obrigada. Os guiões ajudaram-te a compreender o que é pedido nos 
problemas? 
A15: 142. Ajudou-me. 
E: 143. Ajudou de que maneira? 
A15: 144. Ajudou-me… (faz expressão de incompreensão) 
E: 145. Se te ajudaram a compreender o que é pedido nos problemas. 
A15: 146. Ajudou-me porque... Como eu tinha dito numa resposta anterior, quando eu, quando eu 
leio, não… antes só lia uma vez. Mas agora compreendi que tinha de ler mais do que uma 
vez e bem devagar para conseguir compreender os dados. 
E: 147. Compreender quais são os dados importantes? Então, estás a dizer que os guiões também 
te ajudaram a compreender melhor como resolveste um problema, é isso? 
A15: 148. (Acena) 
E: 149. Antes de resolveres um problema… Antes deste trabalho com os guiões, costumavas 
rever? E agora? 
A15: 150. Não. Dantes era só uma vez e agora, eu primeiro faço a ficha toda, leio duas vezes no 
início. Depois de acabar a ficha, se ainda faltar tempo, volto a reler tudo. 
E: 151. Tu aprendeste isso com os guiões? 
A15: 152. Aprendi. 
E: 153. Os guiões ajudaram-te a justificar melhor a solução que escolheste de entre várias? Eu 
lembro-me que há pouco falaste dos trabalhos em grupo, por exemplo, em que cada um 
dá uma solução e tinham que justificar a melhor. Aprendeste isso com os guiões? 
A15: 154. Aprendi. 
E: 155. Podes dar um exemplo ou explicar como tu o fazias quando trabalhavas em grupo? 
A15: 156. Primeiro, nós decidíamos quem é que ia falar primeiro. Depois, depois, nós falávamos em 
grupo e dizíamos, por exemplo, para um colega da nossa turma ver as perguntas, dizer se 
estava correto. Depois discutíamos tudo em… 
E: 157. Em grupo? 
A15: 158. Em grupo. 
E: 159. Para escolher o melhor… Apesar de afirmares no questionário que os guiões não te 
ajudaram em alguns aspetos a resolver problemas, também afirmaste que te ajudaram a 
ser mais capaz de resolver problemas, de uma maneira geral. Podes explicar como é que 
de uma maneira geral achas que agora és mais capaz de resolver problemas? 
A15: 160. Acho que sou mais capaz porque… (pausa) 
E: 161. Como é que os guiões te ajudaram a ser uma pessoa que resolve melhor os problemas? 
A15: 162. Acho que os guiões têm muitas imagens. E elas agora ajudam-me, agora olho fixamente 
para as imagens, para tentar, através delas, conseguir o resultado. Mas além disso, eu 
costumo fazer, olhar para a imagem a partir do guião, olho para a imagem fixamente, e 
como nas balanças tento fazer dados, juntar dados com outros dados para ver se encaixa 
tudo e se consigo resolver o problema. 
E: 163. Tu antes de resolver os guiões achavas que as imagens tinham algum interesse para 
resolver os problemas ou eram só para decorar? Antes de resolver os guiões. Antes, no 
primeiro período. 
A15: 164. No primeiro período, eu achava que as imagens eram para ajudar a resolver os problemas. 
Mas não olhava tão fixamente para elas. 
E: 165. Agora, com os guiões, aprendeste a utilizá-las para resolveres problemas? Continuas a 
achar importante? Já fizeste uso delas noutras fichas que a professora te foi dando? 
A15: 166. Fiz numa que era do Tarzan: ele tinha três coisas para levar. E estava uma imagem deles. 
Depois, eu desenhei lá um rio porque ele tinha de passar um rio mas ele só podia levar um 
de cada vez. Então, se levasse a banana, o leão comia o macaco. Se levasse o leão, o 
macaco comia a banana. E depois tive que raciocinar e ver como, como… 
E: 167. Usaste os desenhos para ilustrar a tua resolução? 
A15: 168. Sim, fiz setinhas do outro lado, estava aqui… (explica com gestos) Do outro lado estava o 
macaco. Fiz setinhas para o outro lado do rio. 
E: 169. Costumavas usar ilustrações antes dos guiões? 
A15: 170. Não muito. 
E: 171. Mas agora com os guiões, compreendeste que havia essa necessidade? 
A15: 172. Compreendi. 
E: 173. O que aprendeste de mais importante nos guiões, em relação a resolver problemas 
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matemáticos? O que foi mais importante? 
A15: 174. Eu… Nos guiões? 
E: 175. Sim, sobre resolver problemas o que aprendeste de mais importante. Por exemplo, uma 
coisa que falaste agora foi usar imagens para explicar a tua ideia. 
A15: 176. Imagens e às vezes, escrevo dados. E escrevo, por exemplo, em problemas de quanto 
pesa um animal, escrevo lá – imagina que é um leão – escrevia “leão igual a tantos 
quilos”. 
E: 177. Antes não costumavas colocar os dados assim? Às vezes escrevias, outras não? Agora é 
sempre? 
A15: 178. Ah… é sempre.  
E: 179. Então os guiões ajudaram-te a ter esse método de escrever os dados? 
A15: 180. Às vezes, só não escrevo por causa de uma coisa. Aquelas perguntas que não, não são , 
não são, não são problemas. São por exemplo, contas de subtrair, é só… 
E: 181. Um exercício? 
A15: 182. Isso! É só um exercício. Por exemplo, quando dizem lá, quando não é, quando não tem, 
não tem nada, nenhum dado específico para colocar. 
E: 183. Fazes logo o teu plano, é? 
A15: 184. Sim. 
E: 185. Podemos dizer que tu, em relação aos problemas o que aprendeste de mais importante foi 
utilizar ilustrações para explicar a tua ideia e escrever os dados para…? 
A15: 186. E voltar a ler! 
E: 187. Afirmaste que conseguirias sozinha resolver problemas matemáticos e comunicar 
matematicamente e em matemática em situações dos guiões destinadas ao trabalho de 
grupo. Por que é que achas que eras capaz de fazer sozinha aquilo que era de trabalho de 
grupo? 
A15: 188. Acho que era [capaz] sozinha, eu acho que sozinha não era tão bem como se fizéssemos 
em grupo e se partilhássemos as nossas ideias. 
E: 189. Sentes que cresces mais quando trabalhas em grupo, em termos de aprendizagem? 
A15: 190. Sinto-me mais confiante. 
E: 191. De que maneira é que tu ajudaste no trabalho de grupo? Disseste, antes, que costumavas 
dar a tua opinião e chamar a atenção de colegas que não tinham as suas propostas muito 
corretas. Era assim que…? 
A15: 192. Era. Eu tinha dito isso porque, porque eu gosto de expressar-me. Não era como na época 
de Salazar. Acho que se eu vivesse nessa época não sei como é que eu iria ser! 
E: 193. (Risos) Sentes-te como um peixe na água quando estás em grupo e quando consegues 
partilhar? 
A15: 194. Gosto de expressar as minhas ideias. 
E: 195. Pronto. No questionário, afirmaste que tinha sido importante realizar atividades, antes e 
após a visita ao jardim da ciência relacionados com o que lá fizeram. Por que é que achas 
que foi importante realizar o antes e o depois, em sala de aula? 
A15: 196. Porque se fizermos o antes, esse momento, e o depois… acho que depois de fazer a ficha 
toda nós podemos ver o que é que não sabíamos e tentar melhorar. Nos guiões nós 
fizemos umas atividades antes da visita… 
E: 197. Achaste isso importante? O que é que achaste importante em relação à visita? 
A15: 198. Ajudou-me em várias questões porque a ficha era dividida em três partes. E essas três 
partes, era através delas, nós podíamos ver onde podíamos melhorar. Antes, podemos, 
nem temos a ficha muito correta. No momento, na visita está correta. E depois, vejo se 
me lembro do que tinha aprendido na visita. 
E: 199. De estudo. 
A15: 200. De estudo. 
E: 201. Sentes que as três partes são importantes quando estão juntas? Achas que a visita de 
estudo terias tido o mesmo aproveitamento, em termos da tua aprendizagem, se não 
tivesses feito o antes e o depois em sala de aula, esse trabalho? 
A15: 202. Eu acho que sim mas eu acho que aprendemos mais quando nós vemos que, quando 
vemos que parte, que parte, ai! (risos) Acho que isso foi importante porque… antes eu pus 
o que sabia. Depois, durante, estava tudo certo. E depois da visita eu, eu, colocava do que 
me lembrava e assim podia saber o que tinha de estudar mais e o que eu já sabia. 
E: 203. Em que é que achas que as atividades, antes e após a visita te ajudou em relação à visita 
de estudo? 
A15: 204. Ajudou-me… 
E: 205. Durante a visita, o que é que tu usaste que tenhas aprendido antes da visita, quando 
estiveste a preparar… 
A15: 206. Quando estive a preparar? Eu aprendi que, que… Ajudou-me. 
E: 207. Em quê? Podes dar algum exemplo um guião em que o que fizeste antes da visita te tenha 
ajudado? 
A15: 208. Por exemplo, nos peixes. 
E: 209. No aquário? 
A15: 210. No guião do aquário. Primeiro tinha de saber como se alimentava para depois, como a 
professora tinha dito, que ia escolher um menino para mexer na enguia. Então, nós 
tínhamos que estar muito bem com [impercetível] … para depois, durante a viagem… 
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E: 211. Durante a visita? 
A15: 212. Durante a visita para cuidar como deve ser da enguia. 
E: 213. E em relação ao após a visita? 
A15: 214. Ajudou-me, como por exemplo, eu podia-me ter esquecido disso e depois da visita, ao ver 
os meus erros, podia ver o que eu já sabia e o que eu não sabia. 
E: 215. Então, achaste importante? 
A15: 216. Achei. 
E: 217. Afirmaste que gostaste de explorar os guiões por era “uma forma divertida de aprender”. 
Podes explicar melhor a tua opinião? 
A15: 218. Sim, eu achei que era divertida porque gostei muito de fazer exercícios. Principalmente, 
nos espelhos. 
E: 219. Porquê? 
A15: 220. Porque quando, porque quando eu me via ao espelho eu tinha-me visto, como eu tinha 
dito numa questão anterior, de uma diferente forma e com isso aprendi novas coisas. 
Fazendo isso, divertia-me e ao mesmo tempo aprendia. 
E: 221. Achas que o facto de ser divertido te ajudou? 
A15: 222. Acho. 
E: 223. O que aprendeste de mais importante com os guiões? 
A15: 224. De mais importante? 
E: 225. O que é que achaste mais importante aprender? 
A15: 226. Acho que foi como o guião dos aquários porque, sem ele, imagina que eu tinha um 
peixinho em casa: não sabia cuidar dele e então tinha com isso, ajudava-me a cuidar do 
meu peixe. Porque não queria deixá-lo morrer como a minha mãe já deixou um quando 
estava no Brasil. 
E: 227. Sobretudo, com o guião do aquário aprendeste algo de útil para o dia a dia? 
A15: 228. Sim. 
E: 229. Afirmaste que preferiste as propostas no jardim da ciência porque, nas tuas palavras “as 
atividades ajudam-nos a perceber melhor os exercícios”. 
A15: 230. Quando nós fazemos a atividade, nós percebemos melhor porque estamos nessa altura. 
Mas antes, é mais difícil porque antes não tínhamos aprendido nada disto. Depois, pode 
ser mais difícil porque eu posso não me lembrar de algumas questões anteriores e depois 
devo voltar a estudá-las. 
E: 231. Podes dar algum exemplo? 
A15: 232. Uma fácil… foi, eu gostei mesmo muito de trabalhar com o dos aquários. 
E: 233. E podes dar-me uma situação em concreto desse guião? 
A15: 234. Dos aquários? Era mais, havia esse e o do espelho. O do espelho era porque, como nós, 
assim, podíamos ver as imagens. Lá tinha um exercício que era para escrever de que 
formas víamos uma pessoa. E assim era mais fácil ver nessa altura do que nas imagens. 
E: 235. Tu preferiste, então, viver essa experiência? Achas que isso te ajudou a compreender 
melhor? 
A15: 236. Acho. 
E: 237. Sobre os guiões foi pedido que referisses o que mais e menos gostaste e quais as 
dificuldades que sentiste. A maioria das vezes referiste-te ao que viveste no jardim da 
ciência. Porquê? Por que é que as coisas que mais gostaste e as dificuldades que sentiste 
aconteceram no jardim da ciência? 
A15: 238. Nesse espaço… e nos guiões, antes e depois, nós não estávamos a olhar para aquilo, por 
isso, era mais fácil quando estamos a olhar diretamente, a viver, do que quando nós não 
estamos porque quando nós podemo-nos não nos lembrar ou então não aprendemos 
ainda. 
E: 239. Então, mas tu disseste que as tuas dificuldades… 
A15: 240. Também estavam lá. 
E: 241. No jardim? Sim. 
A15: 242. Porque, porque, principalmente que era para fazer uma imagem… 
E: 243. Qual guião? Era a figura anamórfica? 
A15: 244. Sim. Com um amigo. Era difícil de ele me explicar, principalmente esse. Era difícil de ele 
me comunicar como era para eu desenhar e depois não consegui completar esse exercício. 
Por isso mesmo que os meus, os meus melhores e os piores, muitos estavam na visita. 
E: 245. E o que mais gostaste e menos gostaste também disseste que aconteceu durante a visita. 
Porquê? 
A15: 246. Porque não gostei muito de… o que gostei mais foi o exercício dos espelhos porque 
enquanto eu fazia, enquanto anotava mas também o que menos gostei porque… foi o das 
cordas porque… 
E: 247. Qual situação? 
A15: 248. Foi na situação do, do, da… 
E: 249. Quando tinhas que puxar as cordas? 
A15: 250. Da catapulta. Tinha… Eu gosto de adivinhar mas eu tinha feito, eu tinha feito muitas 
tentativas e não tinha conseguido.  
E: 251. Então gostaste menos porque tiveste mais dificuldade, foi isso? 
A15: 252. Sim. 
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E: 253. Afirmaste que gostarias de resolver propostas parecidas com as dos guiões sobre outro 
módulo do jardim da ciência. Porquê? 
A15: 254. Eu queria por causa que… por causa que… eu acho que… que eu devia fazer outro, outro 
guião sobre outra coisa porque aprenderia mais e… e… e porque… gostei muito de fazer as 
partes antes mas a parte que eu menos gostei foi… a que gostei, antes e no momento e 
depois… porque, porque… Antes, eu dizia que sabia sobre essa matéria. Durante, 
aprenderia mais coisas e divertia-me ao mesmo tempo. E depois, eu tentava lembrar para 
ver o que eu já sabia e o que não sabia. Então, aprenderia mais de uma forma divertida. 
E: 255. Tens algum módulo que te despertou curiosidade? 
A15: 256. Um módulo? 
E: 257. Do jardim da ciência, daqueles que não exploraste. 
A15: 258. Qual desses, é para fazer o quê? 
E: 259. Que módulo é que gostarias de explorar? 
A15: 260. Eu gostaria de explorar, gostaria de tempo para explorar todos porque acho que devíamos, 
as pessoas deviam saber um bocadinho de cada módulo. 
E: 261. Afirmaste também que gostarias de resolver propostas parecidas noutros museus de 
ciências. Porquê?  
A15: 262. Porque acho que as visitas de estudo são importantes para as crianças se divertirem e ao 
mesmo tempo aprenderem. Aprenderem de uma forma divertida! 
E: 263. Achas que os guiões conseguem isso? 
A15: 264. Acho. 
E: 265. Também disseste que gostarias de resolver propostas parecidas para explorar outros 
temas de Ciências. Que temas de Ciências gostarias de ver explorados relacionados com a 
Matemática? 
A15: 266. Com a Matemática? 
E: 267. Conforme fizemos nos guiões. 
A15: 268. Uma matéria de Ciências da Natureza. 
E: 269. Em que usasses a Matemática… 
A15: 270. Eu acho que se fizéssemos matemática com Ciências da Natureza, sim, eu gostaria, como 
eu tinha dito em perguntas anteriores, essa matéria despertou-me a matemática, ajudava-
me a aprender outras coisas sobre ciências da natureza. E como é a minha, a minha 
matéria preferida, acho que… 
E: 271. Qual é a tua matéria preferida? 
A15: 272. Ciências da Natureza. Então, como é a minha matéria preferida, acho que gostaria de 
aprender coisas sobre essa matéria.  
E: 273. Que temas de Ciências gostarias de trabalhar, usando a Matemática? 
A15: 274. Eu queria aprender a vida ao microscópio porque quando, porque quando... É assim, eu 
poderia aprender como nós nos formámos. Desde quando éramos pequeninos, éramos 
uma célula e queria aprender como nos formávamos… queria aprender e também queria 
aprender, que animais estiveram antes de nós. Como Charles Darwin descobriu, e a Teoria 
dele foi deitada abaixo. Mas ele ainda disse uma coisa acertada: que antes de nós ainda 
havia um… eh… ainda havia outros seres.  
E: 275. Seres? 
A15: 276. Eu queria aprender sobre isso. 
E: 277. Achavas que os guiões eram uma boa forma de trabalhar? 
A15: 278. Sim! 
E: 279. Afirmaste, nas tuas palavras: “Preferi os guiões do aluno porque tinha tempo para 
começar e nas tarefas globais e parciais, não”. Achas que com mais tempo conseguirias 
melhor resultado? 
A15: 280. Acho. Eu não me dou bem com o tempo. 
E: 281. Como assim? 
A15: 282. Demoro muito tempo a pensar e depois não tenho tempo suficiente para acabar a ficha. 
E: 283. Por que é que levas muito tempo a pensar? 
A15: 284. Para raciocinar e, às vezes, quando eu tenho muitas dúvidas não tenho tempo suficiente 
para pensar. 
E: 285. Os guiões permitiram-te ter esse tempo? 
A15: 286. Sim. 
E: 287. Queres acrescentar algo acerca dos guiões do aluno, desta experiência que tivemos? 
Alguma coisa que ainda não tiveste oportunidade de dizer sobre esta experiência? 
A15 288. Foi só. 
 
 
Anexo J6 Guião da Entrevista ao aluno A22 e transcrição da gravação áudio  
   
   
   
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
1 
 
GUIÃO DA ENTREVISTA AO ALUNO CASO A22 
Destinatário: Aluno A22 da turma envolvida no estudo principal. 
Momento: Fim da implementação do estudo principal. 
Finalidade: Clarificar e aprofundar respostas dadas no QF acerca de repercussões 
da exploração dos GA nas aprendizagens relativas a CFN e a Matemática, em 
particular, na CM e na RP e dos motivos das preferências e dificuldades sentidas. 
Tipo de Entrevista: Entrevista semiestruturada. O guião serve de eixo orientador ao 
desenvolvimento da entrevista pois esta poderá incluir questões imprevistas, se 
consideradas pertinentes, a partir do discurso da entrevistada. Esta flexibilidade 
poderá surgir para permitir esclarecer ou aprofundar a informação que o 
entrevistado vai fornecendo.  
 
Objetivo específico Observações/Notas 
Criar condições para um 
ambiente favorável à 
participação do 
entrevistado 
 
Cumprimentar e agradecer a disponibilidade do entrevistado 
Explicar o âmbito da entrevista 
Solicitar consentimento para usar as informações dadas por si, apenas para 
efeito da investigação apresentada 
Requerer autorização para a gravação áudio do entrevistado 
 
Quadro 1. Guião da Entrevista ao Aluno A22 
Dimensão de 
análise 
Objetivo específico Questões 
I – Opiniões do 
aluno sobre a 
aprendizagem 
da Matemática 
e das Ciências 
Físicas e 
Naturais com os 
guiões do aluno 
da coleção 
“Visita de 
estudo ao 
jardim da 
ciência” 
Conhecer os motivos 
que levaram o aluno 
a afirmar ter 
aprendido 
Matemática com a 
exploração dos 
guiões do aluno e se 
usou o que aprendeu 
na prova de aferição 
de Matemática 
1. No questionário afirmaste que aprendeste Matemática ao 
explorar os guiões do aluno. Por que és dessa opinião? Podes 
dar exemplos? Que aprendizagens matemáticas achaste mais 
importante? Porquê? Usaste o que aprendeste nos (e com os) 
guiões na prova de aferição de Matemática? Porquê/Podes 
dar exemplos? 
Conhecer os motivos 
que levaram o aluno 
a afirmar ter 
aprendido Ciências 
Físicas e Naturais 
com a exploração 
dos guiões do aluno 
2. No questionário afirmaste que aprendeste Ciências Físicas 
e Naturais ao explorar os guiões. Podes dar exemplos? Que 
aprendizagens de ciências achaste mais importante? 
Conhecer os motivos 
que levaram o aluno 
a afirmar que as 
aprendizagens 
matemáticas 
decorrentes dos 
guiões do aluno lhe 
despertaram 
interesse 
3. No questionário afirmaste que as aprendizagens 
matemáticas feitas com base nos guiões te despertaram 
interesse. Por quê? Podes dar exemplos? 
Conhecer os motivos 
que levaram o aluno 
a afirmar que as 
4. No questionário afirmaste que as aprendizagens relativas 
a Ciências Físicas e Naturais feitas com base nos guiões te 
despertaram interesse. Porquê? Podes dar exemplos? 
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aprendizagens 
relativas a Ciências 
Físicas e Naturais 
decorrentes dos 
guiões do aluno lhe 
despertaram 
interesse 
II – Opiniões do 
aluno sobre o 
impacto dos 
guiões do aluno 
da coleção 
“Visita de 
estudo ao 
jardim da 
ciência” em 
aprendizagens 
relativas à 
comunicação 
(em) 
matemática 
Conhecer o que 
motivou o aluno a 
afirmar que explorar 
os guiões do aluno o 
ajudou a ter melhor 
desempenho na 
comunicação (em) 
matemática 
5. No questionário afirmaste que os guiões te ajudaram a ser 
mais capaz de comunicar matemática e em matemática. 
Podes explicar como? Podes dar exemplos? 
6. O que aprendeste de mais importante nos guiões em 
relação a comunicar matemática e em matemática? Por que 
achas esses aspetos mais importantes? 
III – Opiniões 
do aluno sobre 
o impacto dos 
guiões do aluno 
da coleção 
“Visita de 
estudo ao 
jardim da 
ciência” em 
aprendizagens 
relativas à 
resolução de 
problemas 
Conhecer os motivos 
que levaram o aluno 
a afirmar ter atitudes 
favoráveis à 
resolução de 
problemas nos 
aspetos 
questionados 
decorrentes do 
impacto dos guiões 
do aluno  
7. Afirmaste que os guiões te ajudaram a te sentires 
confiante quando resolves problemas, por escrito e 
oralmente. De que maneira? Podes dar exemplos? 
8. Afirmaste que os guiões te ajudaram gostar mais de 
resolver problemas matemáticos. Podes explicar porquê? 
Podes dar exemplos? 
Conhecer os motivos 
que levaram o aluno 
a afirmar que os 
guiões do aluno o 
ajudaram a ter 
melhor desempenho 
na resolução de 
problemas  
9. No questionário afirmaste que os guiões te ajudaram a ser 
mais capaz de resolver problemas matemáticos. Podes 
explicar como? Podes dar exemplos? 
10. O que aprendeste de mais importante nos guiões em 
relação a resolver problemas? Por que achas esses aspetos 
mais importantes? 
IV – Opiniões 
do aluno acerca 
da autonomia 
do seu 
desempenho na 
resolução das 
propostas dos 
guiões do aluno 
da coleção 
“Visita de 
estudo ao 
jardim da 
ciência” 
Conhecer os motivos 
que levaram o aluno 
a afirmar que teria 
sido capaz de 
resolver, sozinho, 
situações focadas na 
comunicação (em) 
matemática e na 
resolução de 
problemas propostas 
nos guiões do aluno 
destinadas ao 
trabalho de grupo 
11. Afirmaste que conseguirias, sozinho, resolver problemas 
matemáticos e comunicar matemática e em matemática em 
situações dos guiões destinadas ao trabalho de grupo. Por 
que achas que eras capaz? De que maneira contribuíste para 
os trabalhos de grupo nos guiões? 
V – Opiniões do 
aluno acerca da 
relevância 
atribuída à 
resolução das 
propostas dos 
guiões do aluno 
da coleção 
“Visita de 
estudo ao 
jardim da 
ciência” antes e 
após a visita de 
estudo, em sala 
de aula 
Conhecer os motivos 
pelos quais o aluno 
afirma que resolver 
propostas antes e 
após a visita de 
estudo foi importante 
12. No questionário afirmaste que tinha sido importante 
realizar atividades antes e após a visita ao jardim da ciência, 
relacionadas com o que lá fizeram. Por que achas 
importante? Em que é que tal te ajudou em relação à visita? 
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VI – Opiniões 
do aluno sobre 
preferências e 
dificuldades na 
resolução das 
propostas dos 
guiões do aluno 
da coleção 
“Visita de 
estudo ao 
jardim da 
ciência” e das 
tarefas-teste 
Aprofundar os 
motivos que levaram 
o aluno a afirmar ter 
gostado de explorar 
os guiões do aluno 
13. Afirmaste que gostaste de explorar os guiões porque 
aprendeste “coisas novas”. Que coisas? Por que foi 
importante aprendê-las? 
Clarificar o motivo 
apresentado pelo 
aluno para a sua 
preferência pelo local 
de exploração dos 
guiões do aluno 
14. Afirmaste que preferiste resolver as propostas no jardim 
da ciência porque lá se podiam “fazer experiências”. O que 
queres dizer com “fazer experiências”? Podes dar exemplos?  
15. Em sala de aula fizeste uma “experiência” quando testaste 
hipóteses de equilíbrio de cubos num balancé. Por que 
preferiste as realizadas no jardim da ciência?  
Aprofundar os 
motivos que levaram 
o aluno a manifestar 
preferências e 
dificuldades apenas 
sobre o vivido no 
jardim da ciência 
16. Sobre os guiões foi pedido que referisses o que mais e 
menos gostaste. Só te referiste ao que viveste no jardim da 
ciência. Porquê? 
17. Sobre os guiões afirmaste que não tiveste dificuldades. 
Por que não sentiste dificuldade? 
Aprofundar os 
motivos que levaram 
o aluno a afirmar 
que gostaria de 
resolver propostas 
parecidas com as dos 
guiões do aluno 
18. Afirmaste que gostarias de resolver propostas parecidas 
com as dos guiões sobre outro módulo do jardim da ciência. 
Porquê? 
19. E noutros museus de ciência. Porquê? 
20. E sobre outros temas de ciência. Quais gostarias de 
explorar usando a matemática? 
Aprofundar o motivo 
pelo qual o aluno 
considera ter sido 
mais difícil resolver 
as tarefas-teste 
21. Afirmaste que as tarefas globais e parciais eram “muito 
difíceis porque não havia tempo” e não compreendias bem as 
questões. Achas que com mais tempo conseguirias melhores 
resultados? 
 
Objetivo específico Questões 
Conhecer outros aspetos que o aluno considere 
relevantes acerca dos guiões do aluno 
22. Queres acrescentar algo acerca dos guiões do 
aluno? 
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Transcrição da Entrevista ao Aluno A22 
Legenda: E – Entrevistadora; A22 – Aluno A22 
Locutor  N.º 
da 
fala 
Fala 
E: 1. Olá! 
A22:  2. Olá! 
E: 3. Olha, gostava que te lembrasses do trabalho que temos feito até agora acerca dos guiões 
do aluno. Podes dar-me a tua opinião? 
A22:  4. Eu acho que neste tempo… 
E: 5. Podes. 
A22:  6. Acho que neste tempo todo que tivemos as aulas com a dona Sofia foi muito bom porque 
aprendemos coisas novas, aprendemos coisas sobre matemática e…  
E: 7. O que é que tu aprendeste em Matemática? 
A22:  8. Aprendi a resolver problemas que nunca me tinham vindo à cabeça que ia resolver. Mais? 
E: 9. Podes dar exemplos? 
A22:  10. Tipo, que tinha o dos peixes dourado e esses e depois também havia um que foi o que eu 
tive a dificuldade foi que era de comunicar, o que tínhamos de fazer uma pirâmide e esse 
foi o que eu tive mais dificuldade. 
E: 11. Tinhas que fazer uma planificação, tiveste um bocado de dificuldade em fazer a 
planificação. Olha, que aprendizagem de matemática achaste mais importante que tivesses 
feito com os guiões? 
A22:  12. Foi na ida, na primeira ida à, à… 
E: 13. A primeira visita de estudo? 
A22:  14. Sim. 
E: 15. Então que aprendizagem em matemática em especial é que achaste nesse guião? 
A22:  16. Nas medidas que tínhamos que tentar para atacar um castelo. 
E: 17. Ah! Usar a catapulta, é isso? Tiveste, achaste isso muito importante porquê? 
A22:  18. Porque além de que eu não soubesse muito bem as medidas, por exemplo, não sabia como 
quanto é que era dez metros em quilómetros podia passar a saber. 
E: 19. Estás a referir-te a transformar… 
A22:  20. Sim. 
E: 21. Sim. Achas muito importante saber trabalhar com medidas, é isso? 
A22:  22. Sim porque também as medidas podem ser, quando estivemos a medir casas ou quando 
não conseguirmos arranjar um trabalho e nos pedirem para medir as… as prateleiras e os 
móveis e nos pedirem se nós medirmos em centímetros se nos pedirem em metros nós 
temos de saber bem.  
E: 23. Lembraste daquela atividade no jardim da ciência em que te foi pedido para fazer uma 
estimativa do aquário, das medidas do aquário? 
A22:  24. Sim. 
E: 25. Tu achaste interessante essa atividade? 
A22:  26. Um bocadinho porque além de termos visto o que também tivemos, os meninos que 
estiveram atentos “puderam-se” interessar, e também puderam aprender medidas de um 
aquário que havia no jardim da ciência. 
E: 27. Achaste importante fazer estimativa antes de medir mesmo? 
A22:  28. Sim. 
E: 29. E porquê? 
A22:  30. Porque se medíssemos mesmo depois íamos acertar logo na estimativa se nos 
perguntassem. 
E: 31. Achas que as estimativas são próximas da realidade, quando tu as fazes? 
A22:  32. Algumas sim. 
E: 33. Eh… Usaste o que aprendeste nas provas de aferição de matemática? 
A22:  34. Eh… Mais ou menos. 
E: 35. Podes dar um exemplo, pelo menos? 
A22:  36. Havia duas ou três perguntas que eram das medidas e eu aproveitei e lembrei-me da visita 
e deu-me jeito. 
E: 37. Então para ti as medidas é… 
A22:  38. Foram essenciais para a prova. 
E: 39. Foram essenciais para a prova. No questionário afirmaste que aprendeste ciências 
experimentais quando exploraste os guiões. E eu gostava de saber se me poderias dar 
alguns exemplos dessas aprendizagens em ciências. Algumas que tu tenhas achado 
interessante ou então úteis. 
A22:  40. Uma coisa que eu não sabia era aquilo dos balancés, do ponto de apoio, e do ful... como 
se diz? 
E: 41. Fulcro. 
A22:  42. Sim, fulcro. Não sabia muito como é que se dizia e como é que se fazia e pude aprender. 
E: 43. Como se fazia o quê?  
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A22:  44. Foi como é que as pessoas onde tinham de estar, os de menor peso tinham de estar mais 
longe ou mais perto e os mais gordinhos tinham de estar mais perto ou mais longe. 
E: 45. Ah! Estás a falar de calcular o equilíbrio num balancé. 
A22:  46. Sim. 
E: 47. Já usaste esse conhecimento quando foste a algum parque infantil com alguns amigos? 
A22:  48. Não. 
E: 49. Mas se acontecesse essa situação, por exemplo, agora no verão… 
A22:  50. Sim… 
E: 51. Tu usavas esse conhecimento, já saberias explicar aos teus colegas? 
A22:  52. (Acena com a cabeça) 
E: 53. No questionário. afirmaste que as aprendizagens matemáticas feitas com base nos guiões 
te despertaram interesse. Podes dizer porquê? 
A22:  54. Porque havia nas… todas as visitas que nós fizemos havia uma coisa especial que 
podíamos aprender, coisas novas e depois também na sala de aula quando fazíamos coisas 
em grupo podíamos aprender, ouvir as opiniões dos outros grupos. 
E: 55. Podes dar alguns exemplos dessas aprendizagens que achaste mais interessantes? 
A22:  56. Como já disse foi o da catapulta, o do balancé, do equilíbrio e a outra foi aquela dos peixe, 
onde tínhamos o aquário da fêmea e macho. 
E: 57. Em que tinham de propor compra de peixes para o aquário? Feito em sala de aula. 
A22:  58. Sim. 
E: 59. No questionário, também afirmaste que as aprendizagens relativas a ciências te 
despertaram interesse. Por que é que as aprendizagens de ciências te despertaram essa 
vontade de aprender ciências? 
A22:  60. Porque quando for para o 5.º ano, nas ciências posso vir a, a professora pode-me vir-me a 
perguntar coisas e se eu não souber alguma posso-me lembrar das visitas que tivemos ou 
das aulas que tivemos na sala e posso responder. 
E: 61. E podes dar alguns exemplos de aprendizagens que ficaram na tua memória, que tu 
gostaste. 
A22:  62. Os que mais gostei? 
E: 63. De ciências, o que é gostaste, assim, de saber? 
A22:  64. Foi no parque, na terceira, acho eu já não me lembro qual foi a visita… 
E: 65. No aquário. 
A22:  66. Sim foi no aquário, quando tivemos a medir e a ver a estimativa além de vermos os peixes 
que haviam também pudemos aprender quando já, quando já íamos embora, puxar as 
cordas já podíamos aprender alguma coisa sobre ciência. 
E: 67. Isso é na primeira visita. 
A22:  68. E puxar as cordas. 
E: 69. Gostaste desse tema, das alavancas e do equilíbrio. 
A22:  70. E puxar as cordas. 
E: 71. Afirmaste que os guiões te ajudaram a sentir confiança a comunicar em matemática, por 
escrito e oralmente. Porquê? 
A22:  72. Em escrito foi porque me ajudaram a escrever porque eu nessa altura ainda não sabia 
muita coisa e os pais que nos ajudam tiveram oportunidade, ele, os meninos tiveram 
oportunidade de me ajudar, foram meus amigos. E oralmente foi quando estávamos a 
apresentar os trabalhos no quadro, eles às vezes diziam para eu dizer porque eram meus 
amigos. 
E: 73. Gostaste quando tiveste oportunidade de trabalhar em grupo? Achaste isso muito 
importante porquê? 
A22:  74. Porque se trabalharmos sozinhos não temos apoiantes e se trabalharmos em grupo 
podemos dar muitas opiniões e depois chegamos a uma conclusão final. 
E: 75. É importante para ti, partilhar opiniões? 
A22:  76. Sim. 
E: 77. E podes dar um exemplo de, de… situações em que tu viveste isso? 
A22:  78. Na sala de aula tive com o A8, com a A2, e acho que foi com o A7, o A19 e depois nós 
estivemos a partilhar ideias e chegámos à conclusão que era no dos peixes comprar. 
Tínhamos que pôr algumas fêmeas e machos. E também, só me lembro que nos ouriços 
acho que era dois machos e uma fêmea. 
E: 79. E tu achas que te sentirias tão confiante a comunicar matemática sozinho? 
A22:  80. Não. 
E: 81. Sentes mais confiança quando trabalhas em grupo? 
A22:  82. Sim. 
E: 83. Afirmaste que os guiões te ajudaram a gostar mais de comunicar em matemática. Então 
porquê?  
A22:  84. Porque alguns têm melhor explicação de matemática em oral e podem, os que têm um 
bocadinho mais de dificuldade, e podem ajudar os outros.  
E: 85. Os guiões deram-te essa oportunidade de trabalhar em grupo, por isso gostaste de 
trabalhar os guiões também, é isso? 
A22:  86. Sim. 
E: 87. E por que é que achas esses aspetos importantes? 
6 
 
A22:  88. Eh… porque… 
E: 89. Falaste nos trabalhos de grupo, em comunicar oralmente… 
A22:  90. Porque… não sei. 
E: 91. Podes dizer-me, então, quais foram os aspetos mais importantes para ti em relação a 
comunicar matemática e em matemática? 
A22:  92. Os mais importantes foram, porque tive oportunidade de trabalhar em grupo e de 
comunicar bem com os meus amigos termos ideias para mostrarmos aos outros. Que, por 
exemplo, se um não sabia e os outros dois ou três sabiam tentavam explicar da melhor 
forma e… quem tivesse mais, melhor ou melhor acompanhado pudesse explicar melhor aos 
três ou aos quatro, tanto faz, se tivesse. 
E: 93. E por que é que achas que isso é o mais importante? 
A22:  94. Porque se tivermos a trabalhar numa aula com outra senhora sem ser a professora e se 
tivermos a trabalhar em grupo entre quatro ou três, os os melhores alunos que não têm, 
não se importam de explicar aos outros podem explicar, mesmo em voz alta, a todos. 
E: 95. No questionário, afirmaste que os guiões te ajudaram a ser mais capaz de comunicar 
matemática e em matemática. Podes explicar como é que tu achas que estás mais capaz 
de o fazer? 
A22:  96. Porque enquanto a professora *** - ela explica muito bem, não é? - e como nós ainda não 
tínhamos chegado às provas de aferição você foi e também explicou uma coisa que ainda 
não tínhamos aprendido, com as catapultas, os peixes, o ponto de apoio e, depois, eu 
fiquei mais confiante porque tive amigos que me ajudavam. 
E: 97. Para ti, também é muito importante a confiança quando comunicas em matemática. 
A22:  98. Sim. 
E: 99. Sentes que és mais capaz, quando ao mesmo tempo estás mais confiante, é isso? 
A22:  100. Sim, porque tenho amigos. 
E: 101. (risos) Então, afirmaste também que os guiões te ajudaram quando resolves problemas 
por escrito e oralmente e eu gostava de saber de que maneira os guiões te ajudaram a 
resolver problemas. 
A22:  102. Por exemplo, eu quando estava com o A8 e com a A2, e o A19. Eu e o A19 fizemos mal. E 
depois a A2 e o, e o A8 disseram “Ai! Se vocês não souberem podem perguntar a nós se 
quiserem, se estamos aqui todos é para ajudar uns aos outros.” 
E: 103. E qual foi a tua atitude? 
A22:  104. “Ah! Assim também concordo com vocês”. 
E: 105. Esse exemplo foi em relação a que situação? 
A22:  106. Foi no das fêmeas e dos machos. 
E: 107. Foi na escolha de animais para o aquário? Então tu achas que quando tinhas problemas… 
A22:  108. Que quando não sabia eles ajudavam-me sempre. 
E: 109. Lá está, o trabalho de grupo, para ti, é sempre muito importante, não é? 
A22:  110. (Acena com a cabeça) 
E: 111. Afirmaste que os guiões te ajudaram a resolver problemas de matemática. Podes explicar 
porquê? 
A22:  112. Porque nas outras atividades de Estudo do Meio e da Língua Portuguesa, raramente 
fazemos trabalhos de grupo e depois na de Matemática com a professora Sofia fizemos 
muito. Ora então, deu a gostar mais de matemática. Eu, desde de pequenino que gostava 
então passei a gostar mais. 
E: 113. E então podes dar exemplos de alguns problemas matemáticos que te fizeram gostar mais 
de Matemática? 
A22:  114. Foi o da catapulta, o das fêmeas e dos machos na compra de animais. Mais? Foi o do 
equilíbrio do ponto de apoio. 
E: 115. Do balancé? 
A22:  116. Sim. Foi o dos ouriços-do-mar, ver a quantidade que… 
E: 117. Ver o volume, encontrar o volume dos ouriços. 
A22:  118. E foi só isso. 
E: 119. E por que gostaste mais desses que dos outros? 
A22:  120. Porque estes foram mais interessantes. 
E: 121. O que tinha de interessante? 
A22:  122. Porque podíamos ver o volume dos ouriços na, na no equilíbrio podíamos ver os, os 
meninos que estavam representados, o peso e como é que se fazia se um tivesse… 
E: 123. Por causa das imagens? 
A22:  124. Sim. Se um tivesse 50 kg tinha de estar mais perto do ponto de apoio que o de 25. 
E: 125. Achaste mais interessantes ou gostaste mais porque era mais úteis ou… 
A22:  126. Sim, mais úteis, sim. 
E: 127. Úteis para quê, para o teu dia a dia? 
A22:  128. E eram os mais difíceis de fazer. 
E: 129. Gostas quando são difíceis? 
A22:  130. Sim porque ao final se tivermos bem temos mais confiança para os outros. 
E: 131. Sentes-te mais satisfeito quando é difícil e consegues? 
A22:  132. Sim. 
E: 133. No questionário afirmaste que os guiões te ajudaram a ser mais capaz de resolver 
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problemas matemáticos, de uma maneira geral como é que os guiões a resolver problemas 
matemáticos? 
A22:  134. Eles ajudaram-me muito bem. Estou de acordo com eles porque além de terem ajudado a 
resolver problemas quando eu não sabia, eles não se irritaram por me ajudarem e 
ajudarem aos outros, até estiveram satisfeitos. E depois foi também porque me ajudaram 
sempre e como naqueles problemas mais fáceis e eu não conseguia resolvê-los eu, tive 
menos confiança e depois num muito difícil, no do equilíbrio que tinha muita dificuldade, 
eles ajudaram-me bem e tive mais confiança. 
E: 135. E o que é que aprendeste a resolver problemas que te ajudou a resolver outros 
problemas? 
A22:  136. O que eu aprendi foi que além de termos de estar atentos na aulas para para acertar o que 
conseguirmos, temos de tentar até ao fim, nunca desistir, passado um pouco de tempo 
que estamos a ver que não conseguimos mesmo, passamos à frente e depois, depois 
quando acabarmos tudo e ainda temos um pouco tempo para rever aproveitamos e 
fazemos. 
E: 137. Mas isso era nas tarefas-teste. 
A22:  138. Sim. Depois nos guiões, tínhamos de… 
E: 139. Quando tinhas um problema nos guiões o que é que fazias?  
A22:  140. Escrevia. 
E: 141. Ias logo escrever ou… 
A22:  142. A primeira que fazíamos era ver as opiniões de todos e depois é que eu escrevia ou 
primeiro ou fazíamos a oral entre todos. 
E: 143. Isso nos trabalhos de grupo. E nos problemas que resolvias individualmente? 
A22:  144. Pensava até chegar à conclusão e depois se não soubesse, dizia assim para mim, para 
dentro: “Este problema está a ser difícil mas sei que não posso copiar”. E depois, às vezes 
chamava as professoras. 
E: 145. Para… 
A22:  146. Para me ajudarem. 
E: 147. Sim. Podes dar-me um exemplo, de como é que os guiões te ajudaram a resolver 
problemas? A ser uma pessoa mais capaz de resolver…? 
A22:  148. Foi no da balança, no do volume, dos ouriços-do-mar, foi no dos peixes, ver a quantidade, 
foi no peixe naquele dos sacos e o outro foi que era o mais complicado para mim, foi 
aquele que eu não fiz.  
E: 149. Qual? 
A22:  150. Aquele que era a pirâmide. 
E: 151. Na planificação, não é? Tens um bocado de dificuldade nas planificações. E achas que o… 
em… em relação à planificação, o facto de fazeres nos guiões te ajudou a fazer que a 
professora propôs? O que aprendeste em relação a resolver problemas? 
A22:  152. Foi o que eu aprendi mais foi no… nos aquários, na última visita e na segunda porque na 
segunda pudemos aprender muitas coisas e fazer experiências. 
E: 153. Para ti é muito importante fazer experiências para aprender matemática? 
A22:  154. Sim. 
E: 155. O que é para ti uma experiência matemática? 
A22:  156. É por exemplo, um problema do 5.º ano ou do 4.º ano que não estava planeado para 
aquele dia ou que não estava planeada para a professora fazer naquele ano ser, ser feito. 
E: 157. Isso é uma experiência? 
A22:  158. Sim, por exemplo, se fizermos uma experiência de matemática, se tivermos água, ou 
volume constante ou volume variável é uma experiência. Se virmos o volume constante e 
variável. 
E: 159. Já fizeste essa experiência? 
A22:  160. Sim, nas aulas com a professora. 
E: 161. Ah! Em relação aos guiões, o que é que aprendeste de mais importante em resolver 
problemas? 
A22:  162. Foi… que… em todas as visitas, e tudo, tivemos de aprender alguma coisa e quem não 
tivesse atento não podia aprender nada. 
E: 163. Podes dar exemplos desses aspetos mais importantes? 
A22:  164. Foi no das cordas, no dos… 
E: 165. Qual? 
A22:  166. Foi. 
E: 167. O que aprendeste de mais importante? 
A22:  168. Umas pesavam mais… 
E: 169. Em relação a resolver problemas. 
A22:  170. No espelho foi que, se virássemos ao contrário podíamos ver entre outros espelhos a nossa 
cara. 
E: 171. Quando usaram o periscópio? 
A22:  172. Sim. 
E: 173. Queres dizer mais alguma coisa sobre a… o que achaste importante ao resolver 
problemas? 
A22:  174. Não. 
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E: 175. Afirmaste que conseguirias resolver sozinho, comunicar matemática e em matemática em 
situações destinadas ao trabalho de grupo? 
A22:  176. Porque na primeira visita que você fez à nossa sala houve pessoas que nos ajudaram e 
depois como fizemos outro trabalho de grupo, alguns problemas não foram precisos.  
E: 177. Sentiste que ganhaste um bocadinho… 
A22:  178. Confiança. 
E: 179. Confiança e autonomia? 
A22:  180. Sim. 
E: 181. Cresceste no trabalho de matemática?  
A22:  182. (Acena, afirmativamente, com a cabeça) 
E: 183. De que maneira é que tu achas que contribuíste para os trabalhos de grupo? 
A22:  184. A maneira foi… 
E: 185. Como é que tu agias? 
A22:  186. Às vezes, quando alguém, alguém, podia não, não concordar com os outros ou dizer “A 
minha é melhor por isso fica a minha”. Por isso eu às vezes agia mal porque eu dizia assim 
“Ai! Não é só a tua que vale temos que ver a de todos para ver qual é a melhor”. 
E: 187. E isso era agir mal? 
A22:  188. Não porque às vezes dizia assim “Ai! Tens que parar com isso porque também não podes 
estar sempre sempre sempre assim, em todas as que fazemos não podes estar sempre a 
dizer que o teu é o melhor”. 
E: 189. Achas que aprendeste a trabalhar em grupo de uma maneira mais eficaz? E o teu papel no 
trabalho de grupo era de evitar conflitos, não é? Tentar que todos se respeitassem, era 
isso? 
A22:  190. (Acena com a cabeça) 
E: 191. No questionário afirmaste que era importante fazer o trabalho antes e após a visita ao 
jardim da ciência relacionado com o que lá se passou. Por que achas importante fazeres o 
trabalho antes e depois da visita? 
A22:  192. Porque antes podemos… em desenhos podemos aprender o que lá há para depois irmos 
preparados para as fichas que nos aparecem. E depois é que, quando fizemos a ficha na 
sala temos obrigação de quem esteve a aprender e quem esteve atento tem obrigação de 
acertar as perguntas. 
E: 193. Tu achas que… Em que é que te ajudou fazer as atividades antes e depois da visita em 
relação à visita? 
A22:  194. Foi na sala teve que ser, na primeira visita teve de ser a professora Sofia porque não 
havia… 
E: 195. A ajudar? 
A22:  196. Sim. Já na visita, após a visita, foi... foi as ajudantes. E na primeira, quando não sabíamos 
alguma coisa tínhamos de pôr o dedo no ar quando amuados quando não iam ao pé de nós 
e iam ao pé de outros. 
E: 197. Respeitar a vez dos colegas, é isso? Por que tu achas importante este trabalho… Antes da 
visita e depois da visita? Era a mesma coisa, aprendias a mesma coisa se fosses à visita e 
não tivesses preparado antes aquelas atividades e depois? 
A22:  198. Não. 
E: 199. Então porquê? 
A22:  200. Porque após a visita podemos ver a realidade. Antes da visita podemos ver em bonecos. E 
também na visita podemos aprender e podemos ver as coisas mesmo na realidade. 
E: 201. Em termos de aprendizagem, achas que era a mesma coisa não fazer a preparação da 
visita e também não fazer depois? 
A22:  202. Silêncio 
E: 203. Era a mesma coisa se não fizeste esse trabalho? 
A22:  204. Não. 
E: 205. Consegues explicar um bocadinho melhor a tua ideia? 
A22:  206. Acho que não. 
E: 207. Afirmaste que gostaste de explorar os guiões porque aprendeste coisas novas. Que coisas? 
A22:  208. Aprendi, como já foi dito, aprendi as medidas eh… 
E: 209. Aprendeste as medidas ou já sabias as medidas? 
A22:  210. Sim, não é bem as medidas. Aprendi no balancé, o ponto de apoio. 
E: 211. Aprendeste o cálculo do equilíbrio no balancé.  
A22:  212. Aprendi que no aquário para fazermos melhor as medidas tem que se saber fazer primeiro 
uma estimativa e depois se tivermos bem, melhor para os alunos e se tivermos mal temos 
de tentar outra vez até conseguirmos. 
E: 213. Aprendeste que fazer estimativas também pode ser importante? 
A22:  214. Sim. 
E: 215. Tens mais exemplos de coisas novas que aprendeste?  
A22:  216. (acena com a cabeça) 
E: 217. E por que foi importante aprender essas coisas novas? 
A22:  218. Porque ao longo da vida vai ser preciso e quando estivermos no 1.º e no 2.º ciclo vai ser 
bom quando as professoras nos perguntarem uma coisa e os outros alunos não tiverem 
estas aulas que nós tivemos, nós podemos exclamar: “Ai eu sei e a resposta é tal tal tal”. 
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E: 219. Então é importante para ti… 
A22: 220. Sim. 
E: 221. E também para os teus estudos, não é? Afirmaste que preferiste resolver as propostas no 
jardim da ciência porque lá se podiam fazer experiências. O que queres dizer com fazer 
experiências? 
A22:  222. Porque se fizermos na sala, só escrevemos e se fizermos lá as experiências são podemos 
mexer nas coisas, mexer. E depois também podemos ver na realidade e podemos… eh…  
E: 223. Não têm só de imaginar, podem confirmar, é isso? 
A22:  224. Sim, confirmar. 
E: 225. Podes dar exemplos? 
A22:  226. Nos espelhos se estivemos virados para trás víamos a nossa cara e as costas e depois 
também nos outros espelhos, o vidro ia mudando ou ficávamos maiores ou mais longe. 
E: 227. O espelho côncavo e convexo? 
A22:  228. Sim. 
E: 229. Em sala de aula fizeste uma experiência como tu disseste de cubos num balancé. Por que 
é que preferiste às do jardim da ciência?  
A22:  230. Por que na sala não podemos ver tudo na realidade e no jardim da ciência como já disse 
podemos mexer e experimentar. 
E: 231. Sentes-te mais à vontade a fazer este tipo de trabalho no jardim da ciência do que em sala 
de aula. Sobre os guiões foi pedido que te referisses ao que mais e menos gostaste. Só te 
referiste ao que fizeste no jardim da ciência. Porquê? 
A22:  232. Porque eu no jardim da ciência gostei de tudo e não houve nada que eu não gostei. 
E: 233. Mas disseste que haviam coisas… 
A22:  234. Mas só em algumas visitas, mas acho que houve uma ou duas… eu gostei de tudo e não 
gostei de nada. Não gostei de nada? Não, não é. Não é não gostar de nada, gostei de tudo 
e… 
E: 235. Houve uma ou outra coisa que não gostaste tanto. 
A22:  236. Sim, é. 
E: 237. Lembraste melhor das coisas que aconteceram em sala de aula ou das coisas que 
aconteceram no jardim da ciência? 
A22:  238. As duas. 
E: 239. Tanto de uma como da outra. Sobre os guiões afirmaste que não sentiste dificuldades. 
Porquê? 
A22:  240. Além deles me ajudarem e por isso, todos explicavam uns aos outros, como é que se fazia. 
E: 241. O tal trabalho de grupo de que falavas, não era? Quando trabalhavas em grupo sentias 
menos dificuldades, é isso? 
A22:  242. Sim. 
E: 243. Afirmaste que gostarias de fazer propostas parecidas com as do guião do aluno para 
explorar outro módulo. Que módulo, por exemplo? 
A22:  244. Como assim? 
E: 245. Gostavas de resolver um guião que explorasse um outro módulo lá do Jardim? 
A22:  246. Ah! 
E: 247. Tinhas algum em mente? 
A22:  248. Sim, houve um dia que nós, que era, não me lembro muito bem qual era, uns meninos 
acabaram e foram experimentar os outros e houve um que era das cadeiras que gostava 
de experimentar e o que era a andar à roda. 
E: 249. Gostavas de ter um guião que explorasse esse módulo? E porquê esse módulo? 
A22:  250. Porque acho que é interessante e acho que o guião podia ensinar como é que se fazia e 
como é que podíamos fazer para conseguir… 
E: 251. Para explorar. 
A22:  252. Sim. 
E: 253. E também disseste que gostavas de explorar propostas parecidas com os guiões noutros 
museus de ciência. Porquê? 
A22:  254. Gostava de explorar muitos porque a ciência é, alcança muitas coisas da vida. E também 
os museus podem ser importantes ao longo da vida porque há museus que têm as peles 
de dinossauros e isso. 
E: 255. E gostavas de trabalhar a… também outros temas de ciências. Que temas gostavas 
matemática e ciências, usando a Matemática? Matemática e ciência. 
A22:  256. Eu gostava de ver o peso de dinossauro em ossos com o peso de um dinossauro 
verdadeiro e também gostava de ver um dinossauro numa catapulta, num castelo e depois 
o outro dinossauro em ossos mandar pedras com a catapulta para um castelo. 
E: 257. Que temas de gostavas mais? Biologia, portanto o estudo dos animais… 
A22:  258. É só biologia. 
E: 259. Gostavas então de trabalho matemática ligada à biologia para explicar coisas que 
acontecem como fizemos com o guião do aquário. É isso? 
A22:  260. Sim. 
E: 261. Afirmaste que as tarefas teste globais e parciais eram muito difíceis porque não havia 
tempo e não compreendias as questões. Achas que com mais tempo conseguirias melhores 
resultados? 
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A22:  262. Não. 
E: 263. Não, porquê? 
A22:  264. Porque o tempo às vezes pode ser definitivo, outras vezes não porque nas que estamos 
mais atentos o tempo ainda é suficiente para rever e nas que estamos distraídos a brincar 
com as borrachas, com as canetas, chegamos à resposta e não conseguimos. 
E: 265. Podes explicar-me isso melhor, um bocadinho, ou com exemplos? 
A22:  266. O exemplo foi que eu nesse aí estava a conversar, estava a conversar, a falar para a frente 
e a chamar, depois quando acabou o tempo eu já não tive tempo para fazer. 
E: 267. Então aí poderias ter melhores resultados se tivesses estado mais atento. 
A22:  268. Sim. 
E: 269. Tu queres acrescentar alguma coisa sobre o trabalho com os guiões do aluno, que aches 
importante dizer, do que sentiste? 
A22:  270. Não. 
E: 271. Pronto, agradeço a oportunidade de dares esta entrevista. Até à próxima! Está bem? 
A22:  272. OK. Xau! 
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 1 
Questionário Inicial 
O Questionário Inicial é de resposta fechada e de administração direta pela 
investigadora para eventuais esclarecimentos solicitados pelos alunos ou docente.  
Quadro 1. Apresentação do questionário 
Objetivos Observações/Notas 
- Apresentar o 
questionário aos 
alunos, 
fornecendo 
indicações sobre 
a finalidade do 
mesmo e as 
instruções de 
preenchimento 
- Apresentar aos alunos o questionário clarificando que com as questões integradas 
no mesmo se pretende conhecer a sua opinião acerca de vários aspetos. Não há 
respostas “certas” nem “erradas”; o importante é que cada um leia, atentamente, 
cada questão e responda sinceramente. 
- Ler para os alunos, em voz alta, a introdução e as instruções de preenchimento do 
questionário e exemplificar o seu preenchimento  
- Esclarecer os alunos nas dúvidas que manifestarem ao longo do preenchimento do 
questionário 
 
Quadro 2.Dimensões de análise, objetivos e questões do Questionário Inicial aos alunos 
Dimensão 
de análise 
Objetivos Questões 
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 d
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- Conhecer a relevância 
atribuída pelo inquirido à 
aprendizagem da 
Matemática 
1. O que aprendo na escola sobre Matemática: 
1.1 ajuda-me a resolver questões apresentadas em Ciências; 
1.2 ajuda-me a resolver problemas fora da escola. 
- Conhecer o interesse 
do inquirido pela 
aprendizagem da 
Matemática 
1. O que aprendo na escola sobre Matemática: 
1.3 desperta-me interesse; 
- Conhecer a relevância 
atribuída pelo inquirido à 
aprendizagem relativa às 
Ciências  
2. O que aprendo na escola sobre Ciências: 
2.1 ajuda-me a resolver problemas em outras áreas de 
estudo. 
- Conhecer o interesse 
do inquirido pela 
aprendizagem das 
Ciências  
2. O que aprendo na escola sobre Ciências: 
2.2 desperta-me interesse; 
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 - Conhecer a opinião que 
o inquirido tem acerca 
do seu desempenho 
quando comunica (em) 
matemática 
3. Quando comunico (em) matemática: 
3.1 sou capaz de apresentar a minha posição; 
3.2 sou capaz de justificar o que penso; 
3.3 escuto e respeito a opinião dos meus colegas; 
3.4 faço perguntas adequadas aos meus colegas para 
perceber como pensam; 
3.5 sou capaz de dizer por palavras minhas o que os meus 
colegas me disseram que pensam; 
3.6 sou capaz de interpretar textos  
3.7 sou capaz de interpretar quadros ou tabelas; 
3.8 sou capaz de usar a linguagem matemática de forma 
adequada. 
- Saber como se sente o 
inquirido quando 
comunica (em) 
matemática 
3. Quando comunico (em) matemática: 
3.9 sinto gosto em fazê-lo; 
3.10 sinto-me confiante quando o faço por escrito;  
3.11 sinto-me confiante quando o faço oralmente. 
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- Conhecer a perceção 
que o inquirido tem 
acerca do seu 
desempenho quando 
resolve problemas 
 
 
 
4. Quando resolvo problemas em Matemática: 
4.1 consigo dizer o problema pelas minhas palavras; 
4.2 compreendo o que é pedido no problema; 
4.3 identifico os dados importantes para o resolver; 
4.4 identifico as condições do problema que devo respeitar; 
4.5 sou capaz de descobrir uma estratégia de o resolver; 
4.6 sou capaz de aplicar a estratégia que descobri para o 
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resolver; 
4.7 sou capaz de encontrar uma solução adequada; 
4.8 revejo como o resolvi para verificar se errei em algum 
sítio; 
4.9 sou capaz de corrigir os erros que encontro; 
4.10 se há mais que uma solução consigo justificar qual é a 
melhor/mais adequada; 
4.11 se tenho dificuldades consigo explicar aos outros quais 
são; 
4.12 sou capaz de aplicar a mesma estratégia para resolver 
um problema parecido; 
- Saber como se sente o 
inquirido quando resolve 
problemas 
4. Quando resolvo problemas em Matemática: 
4.13 sinto gosto em fazê-lo; 
4.14 sinto-me à vontade quando estou em grupo; 
4.15 sinto-me confiante quando estou sozinho; 
4.16 sinto-me confiante em explicar, por escrito, como 
resolvi;  
4.17 sinto-me confiante em explicar, oralmente, como o 
resolvi; 
- Conhecer a relevância 
atribuída pelo inquirido, 
relativamente às 
aprendizagens 
decorrentes da resolução 
de problemas 
4. Quando resolvo problemas em Matemática: 
4.18 aprendo mais Matemática; 
4.19 aprendo algo que me ajuda a resolver questões em 
Ciências; 
4.20 aprendo algo que me ajuda a resolver problemas fora 
da escola. 
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- Saber se o inquirido já 
visitou um museu de 
Ciências e, nesse caso, 
identificar quem o 
acompanhou 
5.1 Lembra-te de museus de Ciências. 
5.1.1 Já visitaste um museu de Ciências? 
5.1.2 Visitaste com familiares?  
5.1.3 Visitaste através da escola com o(a) professor(a) e 
colegas? 
- Conhecer a relevância 
que o inquirido atribui às 
visitas de estudo e à sua 
rentabilização em sala de 
aula; 
5.2 Quando vou a museus de Ciências com o professor e os 
colegas 
5.2.1 Acho importante fazer actividades em sala de aula 
sobre o que vou explorar no museu antes de lá ir; 
5.2.2 Acho importante fazer actividades em sala de aula 
sobre o que explorei no museu após lá ir; 
5.2.3 Gosto de fazer visitas de estudo a museus de ciência  
- Saber com que 
frequência o inquirido a 
propósito de visitas de 
estudo a museus de 
ciência realiza 
actividades focadas nas 
mesmas, antes, durante 
e após a visita 
5.2 Quando vou a museus de Ciências com o professor e 
colegas 
5.2.4 Antes da visita faço actividades relacionadas com o que 
lá vou explorar 
5.2.5 Durante a visita aplico o que aprendi na escola 
5.2.6 Durante a visita faço registos a pedido do professor; 
5.2.7 Durante a visita faço registos a pedido do monitor; 
5.2.8 Durante a visita aprendo Ciências; 
5.2.9 Durante a visita aprendo Matemática; 
5.2.10 Após a visita faço actividades relacionadas com o que 
explorei lá 
5.2.11 Após a visita aplico o que aprendi em situações fora 
da escola 
 
Término da implementação dos questionários 
Objectivos Observações/Notas 
- Assegurar a recolha 
de questionários, 
devidamente, 
preenchidos. 
- Verificar se os alunos preencheram, totalmente, o questionário; 
- Verificar se as respostas estão assinaladas, de forma perceptível e conforme as 
instruções; 
- Recolher os questionários; 
- Agradecer a colaboração aos alunos e ao docente. 
QUESTIONÁRIO INICIAL 
 1 
Nome: _____________________________________________ Idade: ________ anos  
Número de aluno: __________________  Sou menino     Sou menina  
 
 
INTRODUÇÃO 
Queremos saber a tua opinião acerca da Matemática, do Estudo do Meio (em particular, 
das Ciências) e de visitas a museus de Ciências que fizeste. Não há resposta “certa” nem 
“errada”. O importante é leres com atenção cada questão e seres sincero nas respostas. 
 
 
INSTRUÇÕES 
No questionário encontras afirmações e perguntas. 
 
 Ao lado da maior parte das afirmações são apresentadas cinco “carinhas”. 
 
     
Discordo totalmente Discordo Não concordo nem discordo  Concordo Concordo totalmente 
 
Assinala um X sobre a “carinha” que representa a tua opinião. 
 
 
 Relativamente a algumas afirmações encontras as opções: 
 
Quase nunca Poucas vezes Às vezes Muitas vezes Quase sempre 
 
Assinala com um X a opção que representa melhor o que pensas. 
 
 
 Ao lado de cada pergunta estão as opções: Sim ; Não . Assinala com um X 
a que representa a tua resposta. Segue as indicações relativas à opção escolhida. 
 
 
LÊ COM ATENÇÃO CADA QUESTÃO. SE TIVERES DÚVIDAS, COLOCA-AS. 
2 
Revê o significado das “carinhas” quando precisares. 
     
Discordo totalmente Discordo Não concordo nem discordo  Concordo Concordo totalmente 
 
O QUE APRENDO NA ESCOLA SOBRE MATEMÁTICA:      
ajuda-me a resolver questões apresentadas em 
Ciências;      
ajuda-me a resolver problemas fora da escola; 
     
desperta-me interesse. 
     
 
O QUE APRENDO NA ESCOLA SOBRE CIÊNCIAS:      
 ajuda-me a resolver problemas em outras áreas 
de estudo;       
desperta-me interesse. 
     
 
 
QUANDO COMUNICO EM MATEMÁTICA:      
sou capaz de apresentar a minha posição; 
     
sou capaz de justificar o que penso; 
     
escuto e respeito a opinião dos meus colegas; 
     
faço perguntas adequadas aos meus colegas para 
perceber como pensam;      
sou capaz de dizer por palavras minhas o que os 
meus colegas me disseram que pensam;      
sou capaz de interpretar textos; 
     
sou capaz de interpretar quadros ou tabelas; 
     
sou capaz de usar a linguagem matemática de 
forma adequada;       
sinto gosto em fazê-lo; 
     
sinto-me confiante quando o faço por escrito;  
     
sinto-me confiante quando o faço oralmente. 
     
QUESTIONÁRIO INICIAL 
 3 
Revê o significado das “carinhas” quando precisares. 
     
Discordo totalmente Discordo Não concordo nem discordo  Concordo Concordo totalmente 
 
QUANDO RESOLVO PROBLEMAS EM MATEMÁTICA:      
consigo dizer o problema pelas minhas palavras; 
     
compreendo o que é pedido no problema; 
     
identifico os dados importantes para o resolver; 
     
identifico as condições do problema que devo 
respeitar;      
sou capaz de encontrar uma estratégia de o 
resolver;      
sou capaz de aplicar a estratégia que descobri 
para o resolver;      
sou capaz de encontrar uma solução adequada; 
     
revejo como o resolvi para verificar se errei em 
algum sítio;      
sou capaz de corrigir os erros que encontro; 
     
se há mais que uma solução consigo justificar 
qual é a melhor/mais adequada;      
se tenho dificuldades consigo explicar aos outros 
quais são;       
sou capaz de aplicar a mesma estratégia para 
resolver um problema parecido;      
sinto gosto em fazê-lo; 
     
sinto-me à vontade quando estou em grupo; 
     
sinto-me confiante quando estou sozinho; 
     
sinto-me confiante em explicar, por escrito, 
como resolvi;       
sinto-me confiante em explicar, oralmente, como 
o resolvi;      
aprendo mais Matemática; 
     
aprendo algo que me ajuda a resolver questões 
em Ciências;      
aprendo algo que me ajuda a resolver problemas 
fora da escola.      
4 
Revê o significado das “carinhas” quando precisares. 
     
Discordo totalmente Discordo Não concordo nem discordo  Concordo Concordo totalmente 
 
LEMBRA-TE DE MUSEUS DE CIÊNCIAS  
Já visitaste um museu de Ciências? Sim  Não  Terminaste! 
Visitaste com familiares?  Sim   Não   
Visitaste através da escola com o professor e colegas? Sim   Não  Terminaste! 
 
 
QUANDO VOU A MUSEUS DE CIÊNCIA COM O 
PROFESSOR E OS COLEGAS   
   
Acho importante fazer actividades em 
sala de aula sobre o que vou explorar 
no museu antes de lá ir;  
     
Acho importante fazer actividades em 
sala de aula sobre o que explorei no 
museu após lá ir; 
     
Gosto de fazer visitas de estudo a 
museus de Ciências;       
 Quase 
nunca 
Poucas 
vezes 
Às 
vezes 
Muitas 
vezes 
Quase 
sempre 
Antes da visita faço actividades 
relacionadas com o que lá vou 
explorar; 
     
Durante a visita aplico o que aprendi 
na escola; 
     
Durante a visita faço registos a pedido 
do professor; 
     
Durante a visita faço registos a pedido 
do monitor/guia; 
     
Durante a visita aprendo Ciências; 
     
Durante a visita aprendo Matemática; 
     
Após a visita faço actividades 
relacionadas com o que explorei lá; 
     
Após a visita aplico o que aprendi em 
situações fora da escola. 
     
 
TERMINASTE! 
Obrigada pela tua colaboração!  
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 1 
Questionário Final 
 
O Questionário Final é de resposta fechada e de administração direta pela 
investigadora para eventuais esclarecimentos solicitados pelos alunos ou docente. 
 
Quadro 1. Apresentação do questionário 
Objetivos Observações/Notas 
- Apresentar o questionário 
aos alunos, fornecendo 
indicações sobre a 
finalidade do mesmo e as 
instruções de 
preenchimento 
- Apresentar aos alunos o questionário clarificando que com as questões 
integradas no mesmo se pretende conhecer a sua opinião acerca de vários 
aspetos. Não há respostas “certas” nem “erradas”; o importante é que 
cada um leia, atentamente, cada questão e responda sinceramente. 
- Ler para os alunos, em voz alta, a introdução e as instruções de 
preenchimento do questionário e exemplificar o seu preenchimento 
- Esclarecer os alunos nas dúvidas que manifestarem ao longo do 
preenchimento do questionário 
 
Quadro 2.Dimensões de análise, objetivos e questões do Questionário Final aos alunos 
Dimensão de 
análise 
Objetivos Questões 
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 - Conhecer a opinião do 
inquirido sobre se aprendeu 
Matemática com os guiões do 
aluno da coleção “Visita de 
estudo ao Jardim da Ciência” 
1. COM OS GUIÕES DO ALUNO DA COLEÇÃO “VISITA DE 
ESTUDO AO JARDIM DA CIÊNCIA” APRENDI: 
1.1 Matemática 
- Conhecer a opinião do 
inquirido sobre se aprendeu 
Ciências com os guiões do aluno 
da coleção “Visita de estudo ao 
Jardim da Ciência” 
1.2 Ciências  
- Conhecer a opinião do 
inquirido sobre a relevância do 
que aprendeu sobre Matemática 
com os guiões do aluno da 
coleção “Visita de estudo ao 
Jardim da Ciência” 
2. O QUE APRENDI COM OS GUIÕES DO ALUNO DA 
COLEÇÃO “VISITA DE ESTUDO AO JARDIM DA CIÊNCIA” 
SOBRE MATEMÁTICA: 
2.1 ajuda-me a resolver questões apresentadas em 
Ciências; 
2.2 ajuda-me a resolver problemas fora da escola; 
- Conhecer a opinião do 
inquirido sobre o interesse pela 
aprendizagem de conteúdos 
(conhecimentos, capacidades e 
atitudes) sobre Matemática com 
os guiões do aluno da coleção 
“Visita de estudo ao Jardim da 
Ciência” 
2.3 despertou-me interesse 
- Conhecer a opinião do 
inquirido sobre a relevância do 
que aprendeu sobre Ciências 
com os guiões do aluno da 
coleção “Visita de estudo ao 
Jardim da Ciência” 
3. O QUE APRENDI COM OS GUIÕES DO ALUNO DA 
COLEÇÃO “VISITA DE ESTUDO AO JARDIM DA CIÊNCIA” 
SOBRE CIÊNCIAS: 
3.1 ajuda-me a resolver problemas em outras áreas 
de estudo; 
- Conhecer a opinião do 
inquirido sobre o interesse pela 
aprendizagem de conteúdos 
(em termos de conhecimentos, 
capacidades e atitudes) das 
Ciências, com os guiões do 
aluno da coleção “Visita de 
estudo ao Jardim da Ciência” 
3.2 despertou-me interesse. 
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- Conhecer a opinião do 
inquirido sobre repercussões da 
resolução das propostas dos 
guiões do aluno da coleção 
4. O QUE APRENDI COM OS GUIÕES DO ALUNO DA 
COLEÇÃO “VISITA DE ESTUDO AO JARDIM DA CIÊNCIA 
AJUDOU-ME A: 
4.1 gostar mais de comunicar em matemática; 
 2 
“Visita de estudo ao Jardim da 
Ciência” nas suas atitudes 
quando comunica (em) 
matemática 
4.2 ser  mais confiante quando comunico, por 
escrito, em Matemática;  
4.3 ser  mais confiante quando comunico, 
oralmente, em Matemática. 
- Conhecer a opinião do 
inquirido sobre repercussões da 
resolução das propostas dos 
guiões do aluno da coleção 
“Visita de estudo ao Jardim da 
Ciência” nas suas capacidades 
de comunicação (em) 
matemática 
4.4 ser mais capaz de apresentar a minha posição; 
4.5 justificar melhor o que penso; 
4.6 escutar e a respeitar melhor a opinião dos meus 
colegas; 
4.7 fazer perguntas mais adequadas aos meus 
colegas para perceber como pensam; 
4.8 dizer melhor, por palavras minhas, o que os 
meus colegas me disseram que pensam; 
4.9 interpretar melhor textos; 
4.10 interpretar melhor quadros ou tabelas; 
4.11 usar a linguagem matemática de forma mais 
adequada;  
4.12 ser melhor comunicador de e em matemática. 
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- Conhecer a opinião do 
inquirido sobre repercussões da 
resolução das propostas dos 
guiões do aluno da coleção 
“Visita de estudo ao Jardim da 
Ciência” nas suas atitudes 
quando resolve problemas 
matemáticos 
5. O QUE APRENDI COM OS GUIÕES DO ALUNO DA 
COLEÇÃO “VISITA DE ESTUDO AO JARDIM DA CIÊNCIA 
AJUDOU-ME A: 
5.1 sentir-me mais à vontade quando trabalho em 
grupo; 
5.2 sentir-me mais confiante quando resolvo 
problemas sozinho; 
5.3 sentir-me mais confiante em explicar, por 
escrito, como resolvo problemas matemáticos;  
5.4 sentir-me mais confiante em explicar, 
oralmente, como resolvo problemas matemáticos; 
5.5 gostar mais de resolver problemas 
matemáticos; 
- Conhecer a opinião do 
inquirido sobre repercussões da 
resolução das propostas dos 
guiões do aluno da coleção 
“Visita de estudo ao Jardim da 
Ciência” nas suas capacidades 
de resolução de problemas 
matemáticos 
5.6 dizer melhor o problema por palavras minhas; 
5.7 compreender melhor o que é pedido no 
problema; 
5.8 identificar melhor os dados importantes para o 
resolver; 
5.9 identificar melhor as condições do problema que 
devo respeitar; 
5.10 ser mais capaz de encontrar uma estratégia de 
o resolver; 
5.11 ser mais capaz de aplicar a estratégia que 
descobri para o resolver; 
5.12 ser mais ou capaz de encontrar uma solução 
adequada; 
5.13 rever melhor como o resolvi para verificar se 
errei em algum sítio; 
5.14 ser mais capaz de corrigir os erros que 
encontro; 
5.15 justificar melhor a solução que escolhi quando 
há várias adequadas; 
5.16 explicar melhor aos outros quais são as minhas 
dificuldades;  
5.17 ser mais capaz de aplicar a mesma estratégia 
para resolver um problema parecido; 
5.18 aprender mais Matemática; 
5.19 resolver melhor os problemas matemáticos. 
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- Conhecer a opinião do 
inquirido sobre o seu grau de 
autonomia relativamente ao 
desempenho em propostas dos 
guiões do aluno destinadas ao 
trabalho de grupo 
6. TERIA SIDO CAPAZ DE RESOLVER SOZINHO AS 
PROPOSTAS DOS GUIÕES DO ALUNO DESTINADAS AO 
TRABALHO DE GRUPO:  
6.1 quando se tratava de problemas matemáticos; 
6.2 quando se tratava de comunicar 
(em)matemática. 
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- Conhecer a opinião do 
inquirido sobre o seu grau de 
autonomia relativamente ao 
desempenho em propostas dos 
guiões do aluno destinadas ao 
trabalho de grupo 
6. TERIA SIDO CAPAZ DE RESOLVER SOZINHO AS 
PROPOSTAS DOS GUIÕES DO ALUNO DESTINADAS AO 
TRABALHO DE GRUPO:  
6.3 quando se tratava de problemas matemáticos; 
6.4 quando se tratava de comunicar 
(em)matemática. 
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- Conhecer a opinião do 
inquirido sobre a relevância que 
atribui à exploração de 
propostas dos guiões do aluno, 
em sala de aula, antes e após a 
visita de estudo ao Jardim da 
Ciência 
7. ACHEI IMPORTANTE FAZER ATIVIDADES EM SALA DE 
AULA SOBRE O QUE EXPLOREI NO JARDIM DA CIÊNCIA: 
7.1 antes da visita de estudo; 
7.2 após a visita de estudo. 
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- Saber se as propostas dos 
guiões do aluno agradaram ao 
inquirido e qual o local preferido 
na sua resolução 
8. Gostaste de resolver as propostas dos guiões do 
aluno? Assinala () uma opção. Não gostei nada 
/Não gostei/Gostei /Gostei muito / Porquê? 
9. Onde preferiste resolver as propostas dos 
guiões do aluno? Assinala () uma opção. Na sala de 
aula - No Jardim da Ciência/LEduC. Porquê? 
- Conhecer a opinião do 
inquirido sobre o que mais e 
menos lhe agradou e quais as 
dificuldades que sentiu ao 
resolver as propostas de cada 
guião do aluno 
10. Responde às seguintes questões sobre as 
propostas de cada guião do aluno que realizaste 
Antes, Durante e Após a visita. Gostei mais de/ 
Gostei menos de/ Tive mais dificuldade em 
- Saber qual o guião do aluno 
preferido pelo inquirido 
11. Qual dos guiões do aluno é o teu preferido? 
Assinala () uma opção. Cordas que Tocam / Tenda 
de Espelhos / Aquário da nossa costa / Explica as 
razões da tua preferência. 
- Conhecer a opinião do 
inquirido sobre se gostaria de 
resolver propostas semelhantes 
às dos guiões do aluno para 
explorar outros módulos do 
Jardim da Ciência, noutros 
museus de ciência e sobre 
outros temas de ciência 
12. Completa a frase iniciada em seguida e 
assinala () uma opção em cada alínea. 
Gostarias de resolver propostas parecidas com 
as dos guiões do aluno… 
…para explorar outro módulo do “Jardim da Ciência”?  
…noutros museus de ciência? 
… sobre outros temas de ciência? 
Gostaria muito / Gostaria / Não gostaria / Não 
gostaria nada 
- Conhecer a opinião do 
inquirido sobre que tipo de 
documento que lhes foi mais 
difícil resolver, se as tarefas-
teste ou os guiões do aluno 
13. O que achaste mais difícil resolver? Assinala () 
uma opção. Tarefas globais e parciais / Guiões do 
aluno. Porquê?  
- Conhecer a opinião do 
inquirido sobre os guiões do 
aluno e as tarefas-teste que 
ainda não tenham tido 
oportunidade de dar 
14. Se quiseres, acrescenta algo sobre os guiões do 
aluno ou as tarefas-globais e parciais. 
 
QUESTIONÁRIO FINAL 
 1 
Nome: ________________________________________________________________      
Sou menino   Sou menina   Nº de aluno: ______       Idade: _____ anos 
 
 
INTRODUÇÃO 
Queremos saber a tua opinião sobre os guiões do aluno e o que possas ter aprendido 
com eles sobre Matemática e Ciências e sobre as visitas de estudo ao Jardim da Ciência. 
Não há resposta “certa” nem “errada”. Lê com atenção cada questão e sê sincero nas 
respostas. 
 
 
INSTRUÇÕES 
 
 
O questionário está organizado em duas partes. 
 
 A primeira parte apresenta afirmações com diferentes opções de resposta. 
 
- “Sim” e “Não”. Assinala (x) a que representa a tua opinião. 
- “Carinhas”. Assinala (x) a que melhor representa a tua opinião. 
     
Discordo totalmente Discordo Não concordo nem discordo  Concordo Concordo totalmente 
 
 
 A segunda parte apresenta questões com diferentes opções de resposta. 
 
- Escolha múltipla. Assinala (x) a que representa a tua opinião. 
- Resposta aberta (podes escrever a tua opinião).  
 
 
 
LÊ COM ATENÇÃO CADA QUESTÃO. SE TIVERES DÚVIDAS, COLOCA-AS. SÊ SINCERO!
QUESTIONÁRIO FINAL  
     
Discordo totalmente Discordo Não concordo nem discordo  Concordo Concordo totalmente 
 
 2 
1. COM OS GUIÕES DO ALUNO DA COLECÇÃO 
“VISITA DE ESTUDO AO JARDIM DA CIÊNCIA” 
APRENDI: 
   
Matemática  Sim Não  
Se assinalaste NÃO, não 
respondas aos quadros 2, 4 e 5 
Ciências Sim Não  
Se assinalaste NÃO, não 
respondas ao quadro 3 
 
2. O QUE APRENDI COM OS GUIÕES DO ALUNO DA 
COLECÇÃO “VISITA DE ESTUDO AO JARDIM DA CIÊNCIA” 
SOBRE MATEMÁTICA: 
     
ajuda-me a resolver questões apresentadas em 
Ciências;      
ajuda-me a resolver problemas fora da escola; 
     
despertou-me interesse. 
     
 
3. O QUE APRENDI COM OS GUIÕES DO ALUNO DA 
COLECÇÃO “VISITA DE ESTUDO AO JARDIM DA CIÊNCIA” 
SOBRE CIÊNCIAS: 
     
ajuda-me a resolver problemas em outras áreas 
de estudo;       
despertou-me interesse. 
     
 
4.  O QUE APRENDI COM OS GUIÕES DO ALUNO DA 
COLECÇÃO “VISITA DE ESTUDO AO JARDIM DA CIÊNCIA” 
AJUDOU-ME A: 
     
gostar mais de comunicar em Matemática; 
     
ser  mais confiante quando comunico, por 
escrito, em Matemática;       
ser  mais confiante quando comunico, oralmente, 
em Matemática.      
ser mais capaz de apresentar a minha posição; 
     
justificar melhor o que penso; 
     
escutar e a respeitar melhor a opinião dos meus 
colegas;      
fazer perguntas mais adequadas aos meus 
colegas para perceber como pensam;      
dizer melhor, por palavras minhas, o que os 
meus colegas me disseram que pensam;      
interpretar melhor textos; 
     
QUESTIONÁRIO FINAL  
     
Discordo totalmente Discordo Não concordo nem discordo  Concordo Concordo totalmente 
 
 3 
interpretar melhor quadros ou tabelas; 
     
usar a linguagem matemática de forma mais 
adequada;       
ser melhor comunicador de e em Matemática. 
     
 
5. O QUE APRENDI COM OS GUIÕES DO ALUNO DA 
COLECÇÃO “VISITA DE ESTUDO AO JARDIM DA CIÊNCIA” 
AJUDOU-ME A: 
     
sentir-me mais à vontade quando trabalho em 
grupo;      
sentir-me mais confiante quando resolvo 
problemas sozinho;      
sentir-me mais confiante em explicar, por 
escrito, como resolvo problemas matemáticos;       
sentir-me mais confiante em explicar, oralmente, 
como resolvo problemas matemáticos;      
dizer melhor o problema pelas minhas palavras; 
     
compreender melhor o que é pedido no 
problema;      
identificar melhor os dados importantes para o 
resolver;      
identificar melhor as condições do problema que 
devo respeitar;      
ser mais capaz de encontrar uma estratégia de o 
resolver;      
ser mais capaz de aplicar a estratégia que 
descobri para o resolver;      
ser mais ou capaz de encontrar uma solução 
adequada;      
rever melhor como o resolvi para verificar se 
errei em algum sítio;      
ser mais capaz de corrigir os erros que encontro; 
     
justificar melhor a solução que escolhi quando 
há várias adequadas;      
explicar melhor aos outros quais são as minhas 
dificuldades;       
ser mais capaz de aplicar a mesma estratégia 
para resolver um problema parecido;      
gostar mais de resolver problemas matemáticos; 
     
aprender mais Matemática; 
     
QUESTIONÁRIO FINAL  
     
Discordo totalmente Discordo Não concordo nem discordo  Concordo Concordo totalmente 
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resolver melhor os problemas matemáticos. 
     
 
6. TERIA SIDO CAPAZ DE RESOLVER SOZINHO AS PROPOSTAS DOS 
GUIÕES DO ALUNO DESTINADAS AO TRABALHO DE GRUPO:      
quando se tratava de problemas matemáticos; 
    
quando se tratava de comunicar (em)matemática. 
    
 
7.  ACHEI IMPORTANTE FAZER ACTIVIDADES EM SALA DE 
AULA SOBRE O QUE EXPLOREI NO JARDIM DA CIÊNCIA:      
antes da visita de estudo; 
     
após a visita de estudo. 
     
 
Segunda parte 
 
Recorda-te dos guiões de aluno da colecção “Visita de Estudo ao Jardim da Ciência”.  
8.Gostaste de resolver as propostas dos guiões do aluno? Assinala () uma opção. 
Não gostei nada    Não gostei    Gostei          Gostei muito  
Porquê? _______________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
9. Onde preferiste resolver as propostas dos guiões do aluno? Assinala () uma opção. 
Na sala de aula      No Jardim da Ciência/LEduC  
Porquê? _______________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
QUESTIONÁRIO FINAL  
 5 
10. Responde às seguintes questões sobre as propostas de cada guião do aluno que 
realizaste Antes, Durante e Após a visita. 
 
Cordas que Tocam – guião do aluno 
10.1.1 Gostei mais de: _________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
10.1.2 Gostei menos de: ________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
10.1.3 Tive mais dificuldade em _________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
 
Tenda de Espelhos – guião do aluno 
10.2.1 Gostei mais de: _________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
10.2.2 Gostei menos de: ________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
10.2.3 Tive mais dificuldade em _________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
 
Aquário da nossa costa – guião do aluno 
10.3.1 Gostei mais de: _________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
10.3.2 Gostei menos de: ________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
10.3.3 Tive mais dificuldade em _________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
QUESTIONÁRIO FINAL  
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11. Qual dos guiões do aluno é o teu preferido? Assinala () uma opção. 
Cordas que Tocam        Tenda de Espelhos        Aquário da nossa costa  
Explica as razões da tua preferência. _________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
12. Completa a frase iniciada em seguida e assinala () uma opção em cada alínea. 
 
Gostarias de resolver propostas parecidas com as dos guiões do aluno… 
12.1 …para explorar outro módulo do “Jardim da Ciência”?   
Não gostaria nada   Não gostaria   Gostaria       Gostaria muito  
 
12.2 …noutros museus de ciência? 
Não gostaria nada   Não gostaria   Gostaria       Gostaria muito  
 
12.3 … sobre outros temas de ciência? 
Não gostaria nada   Não gostaria   Gostaria       Gostaria muito  
 
13. O que achaste mais difícil resolver? Assinala () uma opção.  
Tarefas globais e parciais     Guiões do aluno  
Porquê? _______________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
14. Se quiseres, acrescenta algo sobre os guiões do aluno ou as tarefas-globais e parciais.  
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
TERMINASTE! Obrigada pela tua colaboração!   
Anexo K3 Análise das respostas  
   
 
   
   
   
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
Respostas da turma aos questionários: Questionário Inicial 
1 
Respostas da turma aos questionários 
 
Questionário inicial 
 
Dimensão I – Opiniões dos alunos sobre a aprendizagem da Matemática e das 
Ciências 
1.1 O que aprendo na escola sobre Matemática ajuda-me a resolver questões apresentadas em 
Ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 4,5 4,5 4,5 
Concordo 21 95,5 95,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
1.2 O que aprendo na escola sobre Matemática ajuda-me a resolver problemas fora da escola 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 4,5 4,5 4,5 
Concordo 5 22,7 22,7 27,3 
Concordo totalmente 16 72,7 72,7 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
1.3 O que aprendo na escola sobre Matemática desperta-me interesse 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 1 4,5 4,5 4,5 
Não concordo nem discordo 2 9,1 9,1 13,6 
Concordo 12 54,5 54,5 68,2 
Concordo totalmente 7 31,8 31,8 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
2.1 O que aprendo na escola sobre ciências ajuda-me a resolver problemas em outras áreas de 
estudo 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 3 13,6 13,6 13,6 
Não concordo nem discordo 3 13,6 13,6 27,3 
Concordo 12 54,5 54,5 81,8 
Concordo totalmente 4 18,2 18,2 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
2.2 O que aprendo na escola sobre ciências desperta-me interesse 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 1 4,5 4,5 4,5 
Não concordo nem discordo 2 9,1 9,1 13,6 
Concordo 11 50,0 50,0 63,6 
Concordo totalmente 8 36,4 36,4 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
Dimensão II – Opiniões dos alunos sobre a comunicação (em) Matemática 
3.1 Quando comunico em matemática sou capaz de apresentar a minha posição 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo totalmente 1 4,5 4,5 4,5 
Discordo 2 9,1 9,1 13,6 
Não concordo nem discordo 5 22,7 22,7 36,4 
Concordo 9 40,9 40,9 77,3 
Concordo totalmente 5 22,7 22,7 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
  
Respostas da turma aos questionários: Questionário Inicial 
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3.2 Quando comunico em matemática sou capaz de justificar o que penso 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Não concordo nem discordo 6 27,3 27,3 27,3 
Concordo 11 50,0 50,0 77,3 
Concordo totalmente 5 22,7 22,7 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
3.3 Quando comunico em matemática escuto e respeito a opinião dos meus colegas 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Não concordo nem discordo 3 13,6 13,6 13,6 
Concordo 13 59,1 59,1 72,7 
Concordo totalmente 6 27,3 27,3 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
3.4 Quando comunico em matemática faço perguntas adequadas aos meus colegas para 
perceber como pensam 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 2 9,1 9,1 9,1 
Não concordo nem discordo 6 27,3 27,3 36,4 
Concordo 11 50,0 50,0 86,4 
Concordo totalmente 3 13,6 13,6 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
3.5 Quando comunico em matemática sou capaz de dizer por palavras minhas o que os meus 
colegas me disseram que pensam 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 1 4,5 4,5 4,5 
Não concordo nem discordo 8 36,4 36,4 40,9 
Concordo 11 50,0 50,0 90,9 
Concordo totalmente 2 9,1 9,1 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
3.6 Quando comunico em matemática sou capaz de interpretar textos 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo totalmente 1 4,5 4,5 4,5 
Discordo 4 18,2 18,2 22,7 
Não concordo nem discordo 3 13,6 13,6 36,4 
Concordo 5 22,7 22,7 59,1 
Concordo totalmente 9 40,9 40,9 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
3.7 Quando comunico em matemática sou capaz de interpretar quadros e tabelas 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 1 4,5 4,5 4,5 
Não concordo nem discordo 2 9,1 9,1 13,6 
Concordo 9 40,9 40,9 54,5 
Concordo totalmente 10 45,5 45,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
3.8 Quando comunico em matemática sou capaz de usar linguagem matemática de forma 
adequada 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 1 4,5 4,5 4,5 
Não concordo nem discordo 4 18,2 18,2 22,7 
Concordo 11 50,0 50,0 72,7 
Concordo totalmente 6 27,3 27,3 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
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3.9 Quando comunico em matemática sinto gosto em fazê-lo 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 1 4,5 4,5 4,5 
Não concordo nem discordo 2 9,1 9,1 13,6 
Concordo 7 31,8 31,8 45,5 
Concordo totalmente 12 54,5 54,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
3.10 Quando comunico em matemática sinto-me confiante quando o faço por escrito 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Não concordo nem discordo 4 18,2 18,2 18,2 
Concordo 12 54,5 54,5 72,7 
Concordo totalmente 6 27,3 27,3 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
3.11 Quando comunico em matemática sinto-me confiante quando o faço oralmente 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 3 13,6 13,6 13,6 
Não concordo nem discordo 5 22,7 22,7 36,4 
Concordo 9 40,9 40,9 77,3 
Concordo totalmente 5 22,7 22,7 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
Dimensão III – Opiniões dos alunos sobre a resolução de problemas em 
Matemática 
4.1 Quando resolvo problemas em Matemática consigo dizer o problema pelas minhas palavras 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 2 9,1 9,1 9,1 
Não concordo nem discordo 6 27,3 27,3 36,4 
Concordo 8 36,4 36,4 72,7 
Concordo totalmente 6 27,3 27,3 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.2 Quando resolvo problemas em Matemática compreendo o que é pedido no problema 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 3 13,6 13,6 13,6 
Não concordo nem discordo 5 22,7 22,7 36,4 
Concordo 9 40,9 40,9 77,3 
Concordo totalmente 5 22,7 22,7 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.3 Quando resolvo problemas em Matemática identifico os dados importantes para o resolver 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 1 4,5 4,5 4,5 
Não concordo nem discordo 2 9,1 9,1 13,6 
Concordo 11 50,0 50,0 63,6 
Concordo totalmente 8 36,4 36,4 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.4 Quando resolvo problemas em Matemática identifico as condições do problema que devo 
respeitar 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Não concordo nem discordo 6 27,3 27,3 27,3 
Concordo 11 50,0 50,0 77,3 
Concordo totalmente 5 22,7 22,7 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
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4.5 Quando resolvo problemas em Matemática sou capaz de encontrar uma estratégia de o 
resolver 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 1 4,5 4,5 4,5 
Não concordo nem discordo 3 13,6 13,6 18,2 
Concordo 9 40,9 40,9 59,1 
Concordo totalmente 9 40,9 40,9 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.6 Quando resolvo problemas em Matemática sou capaz de aplicar uma estratégia que descobri 
para o resolver 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Não concordo nem discordo 5 22,7 22,7 22,7 
Concordo 12 54,5 54,5 77,3 
Concordo totalmente 5 22,7 22,7 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.7 Quando resolvo problemas em Matemática sou capaz de encontrar uma solução adequada 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 2 9,1 9,1 9,1 
Não concordo nem discordo 3 13,6 13,6 22,7 
Concordo 14 63,6 63,6 86,4 
Concordo totalmente 3 13,6 13,6 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.8 Quando resolvo problemas em Matemática revejo como o resolvi para verificar se errei em 
algum sítio 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 3 13,6 13,6 13,6 
Não concordo nem discordo 8 36,4 36,4 50,0 
Concordo 9 40,9 40,9 90,9 
Concordo totalmente 2 9,1 9,1 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.9 Quando resolvo problemas em Matemática sou capaz de corrigir os erros que encontro 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 4 18,2 18,2 18,2 
Não concordo nem discordo 6 27,3 27,3 45,5 
Concordo 9 40,9 40,9 86,4 
Concordo totalmente 3 13,6 13,6 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.10 Quando resolvo problemas em Matemática se há mais que uma solução consigo explicar 
qual é a melhor/mais adequada 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 4 18,2 18,2 18,2 
Não concordo nem discordo 8 36,4 36,4 54,5 
Concordo 9 40,9 40,9 95,5 
Concordo totalmente 1 4,5 4,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
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4.11 Quando resolvo problemas em Matemática se tenho dificuldades consigo explicar aos 
outros quais são 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 2 9,1 9,1 9,1 
Não concordo nem discordo 6 27,3 27,3 36,4 
Concordo 10 45,5 45,5 81,8 
Concordo totalmente 4 18,2 18,2 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.12 Quando resolvo problemas em Matemática sou capaz de aplicar a mesma estratégia para 
resolver um problema parecido 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 2 9,1 9,1 9,1 
Não concordo nem discordo 6 27,3 27,3 36,4 
Concordo 8 36,4 36,4 72,7 
Concordo totalmente 6 27,3 27,3 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.13 Quando resolvo problemas em Matemática sinto gosto em fazê-lo 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 1 4,5 4,5 4,5 
Não concordo nem discordo 1 4,5 4,5 9,1 
Concordo 11 50,0 50,0 59,1 
Concordo totalmente 9 40,9 40,9 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.14 Quando resolvo problemas em Matemática sinto-me à vontade quando estou em grupo 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo totalmente 1 4,5 4,5 4,5 
Discordo 1 4,5 4,5 9,1 
Não concordo nem discordo 2 9,1 9,1 18,2 
Concordo 5 22,7 22,7 40,9 
Concordo totalmente 13 59,1 59,1 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.15 Quando resolvo problemas em Matemática sinto-me confiante quando estou sozinho 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo totalmente 1 4,5 4,5 4,5 
Discordo 3 13,6 13,6 18,2 
Não concordo nem discordo 2 9,1 9,1 27,3 
Concordo 10 45,5 45,5 72,7 
Concordo totalmente 6 27,3 27,3 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.16 Quando resolvo problemas em Matemática sinto-me confiante em explicar, por escrito, como 
resolvi 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo totalmente 1 4,5 4,5 4,5 
Discordo 4 18,2 18,2 22,7 
Não concordo nem discordo 5 22,7 22,7 45,5 
Concordo 10 45,5 45,5 90,9 
Concordo totalmente 2 9,1 9,1 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
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4.17 Quando resolvo problemas em Matemática sinto-me confiante em explicar, oralmente, como 
o resolvi 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 3 13,6 13,6 13,6 
Não concordo nem discordo 7 31,8 31,8 45,5 
Concordo 10 45,5 45,5 90,9 
Concordo totalmente 2 9,1 9,1 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.18 Quando resolvo problemas em Matemática aprendo mais Matemática 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Concordo 10 45,5 45,5 45,5 
Concordo totalmente 12 54,5 54,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.19 Quando resolvo problemas em Matemática aprendo algo que me ajuda a resolver questões 
em ciências 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo totalmente 2 9,1 9,1 9,1 
Discordo 2 9,1 9,1 18,2 
Não concordo nem discordo 4 18,2 18,2 36,4 
Concordo 12 54,5 54,5 90,9 
Concordo totalmente 2 9,1 9,1 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.20 Quando resolvo problemas em Matemática aprendo algo que me ajuda a resolver problemas 
fora da escola 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Não concordo nem discordo 3 13,6 13,6 13,6 
Concordo 12 54,5 54,5 68,2 
Concordo totalmente 7 31,8 31,8 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
Dimensão IV – Opiniões dos alunos acerca de museus/centros de ciência 
5.1.1 Já visitaste um museu de ciências? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Sim 22 100,0 100,0 100,0 
 
5.1.2 Visitaste com familiares? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Sim 11 50,0 50,0 50,0 
Não 11 50,0 50,0 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.1.3 Visitaste através da escola com o professor e colegas? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Sim 22 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.1 Quando vou a museus com o professor e os colegas acho importante fazer atividades em 
sala de aula sobre o que vou explorar no museu antes de lá ir 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo totalmente 1 4,5 4,5 4,5 
Não concordo nem discordo 3 13,6 13,6 18,2 
Concordo 11 50,0 50,0 68,2 
Concordo totalmente 7 31,8 31,8 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
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5.2.2 Quando vou a museus com o professor e os colegas acho importante fazer atividades em 
sala de aula sobre o que explorei no museu após lá ir 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo totalmente 1 4,5 4,5 4,5 
Não concordo nem discordo 2 9,1 9,1 13,6 
Concordo 6 27,3 27,3 40,9 
Concordo totalmente 13 59,1 59,1 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.2.3 Quando vou a museus com o professor e os colegas gosto de fazer visitas de estudo a 
museus de ciências 
 
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Não concordo nem discordo 3 13,6 13,6 13,6 
Concordo 8 36,4 36,4 50,0 
Concordo totalmente 11 50,0 50,0 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.2.4 Quando vou a museus com o professor e os colegas antes da visita faço atividades 
relacionadas com o que vou lá explorar 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Quase nunca 4 18,2 18,2 18,2 
Poucas vezes 3 13,6 13,6 31,8 
Às vezes 5 22,7 22,7 54,5 
Muitas vezes 9 40,9 40,9 95,5 
Quase sempre 1 4,5 4,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.2.5 Quando vou a museus com o professor e os colegas durante a visita aplico o que aprendi 
na escola 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Quase nunca 1 4,5 4,5 4,5 
Poucas vezes 2 9,1 9,1 13,6 
Às vezes 7 31,8 31,8 45,5 
Muitas vezes 9 40,9 40,9 86,4 
Quase sempre 3 13,6 13,6 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.2.6 Quando vou a museus com o professor e os colegas durante a visita faço registos a pedido 
do professor 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Quase nunca 2 9,1 9,1 9,1 
Poucas vezes 12 54,5 54,5 63,6 
Às vezes 6 27,3 27,3 90,9 
Quase sempre 2 9,1 9,1 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.2.7 Quando vou a museus com o professor e os colegas durante a visita faço registos a pedido 
do monitor/guia 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Quase nunca 9 40,9 40,9 40,9 
Poucas vezes 9 40,9 40,9 81,8 
Às vezes 3 13,6 13,6 95,5 
Quase sempre 1 4,5 4,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.2.8 Quando vou a museus com o professor e os colegas durante a visita aprendo ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Às vezes 4 18,2 18,2 18,2 
Muitas vezes 11 50,0 50,0 68,2 
Quase sempre 7 31,8 31,8 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
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5.2.9 Quando vou a museus com o professor e os colegas durante a visita aprendo Matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Quase nunca 4 18,2 18,2 18,2 
Poucas vezes 3 13,6 13,6 31,8 
Às vezes 9 40,9 40,9 72,7 
Muitas vezes 3 13,6 13,6 86,4 
Quase sempre 3 13,6 13,6 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.2.10 Quando vou a museus com o professor e os colegas após a visita faço atividades 
relacionadas com o que explorei lá 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Quase nunca 2 9,1 9,1 9,1 
Poucas vezes 2 9,1 9,1 18,2 
Às vezes 9 40,9 40,9 59,1 
Muitas vezes 4 18,2 18,2 77,3 
Quase sempre 5 22,7 22,7 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.2.11Quando vou a museus com o professor e os colegas após a visita aplico o que aprendi em 
situações fora da escola 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Quase nunca 2 9,1 9,1 9,1 
Poucas vezes 3 13,6 13,6 22,7 
Às vezes 8 36,4 36,4 59,1 
Muitas vezes 4 18,2 18,2 77,3 
Quase sempre 5 22,7 22,7 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
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Questionário final 
 
Dimensão I – Opiniões dos alunos sobre a aprendizagem da Matemática e das Ciências 
com os guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” 
1.1 Com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" aprendi 
Matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Sim 22 100,0 100,0 100,0 
 
1.2 Com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" aprendi Ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Sim 22 100,0 100,0 100,0 
 
2.1 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
sobre Matemática ajuda-me a resolver questões apresentadas em Ciências 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 1 4,5 4,5 4,5 
Não concordo nem discordo 1 4,5 4,5 9,1 
Concordo 11 50,0 50,0 59,1 
Concordo totalmente 9 40,9 40,9 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
2.2 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
sobre Matemática ajuda-me a resolver problemas fora da escola 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo totalmente 1 4,5 4,5 4,5 
Não concordo nem discordo 2 9,1 9,1 13,6 
Concordo 7 31,8 31,8 45,5 
Concordo totalmente 12 54,5 54,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
2.3 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
sobre Matemática desperta-me interesse 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Concordo 11 50,0 50,0 50,0 
Concordo totalmente 11 50,0 50,0 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
3.1 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
sobre ciências ajuda-me a resolver problemas em outras áreas de estudo 
  
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 1 4,5 4,5 4,5 
Não concordo nem discordo 2 9,1 9,1 13,6 
Concordo 9 40,9 40,9 54,5 
Concordo totalmente 10 45,5 45,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
  
Respostas da turma aos questionários: Questionário Final 
10 
3.2 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
sobre ciências desperta-me interesse 
  Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem 
discordo 
1 4,5 4,5 4,5 
Concordo 8 36,4 36,4 40,9 
Concordo totalmente 13 59,1 59,1 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
Dimensão II – Opiniões dos alunos sobre repercussões dos guiões do aluno da coleção “Visita 
de estudo ao Jardim da Ciência” em aprendizagens relativas à comunicação (em) matemática 
4.1 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a gostar mais de comunicar em matemática 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo totalmente 1 4,5 4,5 4,5 
Discordo 1 4,5 4,5 9,1 
Concordo 12 54,5 54,5 63,6 
Concordo totalmente 8 36,4 36,4 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.2 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais confiante quando comunico por escrito 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 2 9,1 9,1 9,1 
Não concordo nem discordo 1 4,5 4,5 13,6 
Concordo 9 40,9 40,9 54,5 
Concordo totalmente 10 45,5 45,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.3 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais confiante quando comunico, oralmente, em Matemática 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 2 9,1 9,1 9,1 
Não concordo nem discordo 4 18,2 18,2 27,3 
Concordo 9 40,9 40,9 68,2 
Concordo totalmente 7 31,8 31,8 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.4 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais capaz de apresentar a minha posição 
  Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 3 13,6 13,6 13,6 
Concordo 7 31,8 31,8 45,5 
Concordo totalmente 12 54,5 54,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.5 O que aprendi com os guiões do aluno da coleção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a justificar melhor que penso 
Valid  Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
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Discordo 1 4,5 4,5 4,5 
Não concordo nem discordo 1 4,5 4,5 9,1 
Concordo 7 31,8 31,8 40,9 
Concordo totalmente 13 59,1 59,1 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.6 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a escutar e a respeitar melhor a opinião dos meus colegas 
  Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Discordo 1 4,5 4,5 4,5 
Não concordo nem discordo 3 13,6 13,6 18,2 
Concordo 8 36,4 36,4 54,5 
Concordo totalmente 10 45,5 45,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.7 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a fazer perguntas adequadas aos meus colegas para perceber como pensam 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Discordo 4 18,2 18,2 18,2 
Não concordo nem 
discordo 
1 4,5 4,5 22,7 
Concordo 7 31,8 31,8 54,5 
Concordo totalmente 10 45,5 45,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.8 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a dizer melhor, por palavras minhas, o que os meus colegas me disseram que pensam 
  Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Discordo 3 13,6 13,6 13,6 
Concordo 10 45,5 45,5 59,1 
Concordo totalmente 9 40,9 40,9 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.9 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a interpretar melhor textos 
  
Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo totalmente 1 4,5 4,5 4,5 
Discordo 3 13,6 13,6 18,2 
Não concordo nem discordo 2 9,1 9,1 27,3 
Concordo 6 27,3 27,3 54,5 
Concordo totalmente 10 45,5 45,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.10 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a interpretar melhor quadros e tabelas 
  Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 9 40,9 40,9 40,9 
Concordo totalmente 13 59,1 59,1 100,0 
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4.10 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a interpretar melhor quadros e tabelas 
  Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 9 40,9 40,9 40,9 
Concordo totalmente 13 59,1 59,1 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.11 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a usar a linguagem matemática de forma mais adequada 
  Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem 
discordo 
1 4,5 4,5 4,5 
Concordo 7 31,8 31,8 36,4 
Concordo totalmente 14 63,6 63,6 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
4.1.2 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da 
Ciência" ajudou-me a ser melhor comunicador de e em matemática 
  Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Discordo 3 13,6 13,6 13,6 
Concordo 8 36,4 36,4 50,0 
Concordo totalmente 11 50,0 50,0 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
Dimensão III – Opiniões dos alunos sobre repercussões dos guiões do aluno da coleção 
“Visita de estudo ao Jardim da Ciência” em aprendizagens relativas à resolução de problemas 
em Matemática 
5.1 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a sentir-me mais à-vontade quando trabalho em grupo 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo totalmente 1 4,5 4,5 4,5 
Discordo 1 4,5 4,5 9,1 
Concordo 8 36,4 36,4 45,5 
Concordo totalmente 12 54,5 54,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.2 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a sentir-me confiante quando resolvo problemas sozinho 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 2 9,1 9,1 9,1 
Não concordo nem discordo 3 13,6 13,6 22,7 
Concordo 9 40,9 40,9 63,6 
Concordo totalmente 8 36,4 36,4 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
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5.3 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a sentir-me mais confiante em explicar, por escrito, como resolvo problemas 
matemáticos 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 2 9,1 9,1 9,1 
Não concordo nem discordo 3 13,6 13,6 22,7 
Concordo 10 45,5 45,5 68,2 
Concordo totalmente 7 31,8 31,8 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.4 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a sentir-me mais confiante em explicar, oralmente, como resolvo problemas 
matemáticos 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo totalmente 1 4,5 4,5 4,5 
Discordo 1 4,5 4,5 9,1 
Não concordo nem discordo 2 9,1 9,1 18,2 
Concordo 6 27,3 27,3 45,5 
Concordo totalmente 12 54,5 54,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.5 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a gostar mais de resolver problemas matemáticos 
  Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Discordo totalmente 1 4,5 4,5 4,5 
Discordo 2 9,1 9,1 13,6 
Não concordo nem discordo 1 4,5 4,5 18,2 
Concordo 6 27,3 27,3 45,5 
Concordo totalmente 12 54,5 54,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.6 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da 
Ciência" ajudou-me a dizer melhor o problema pelas minhas palavras 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 1 4,5 4,5 4,5 
Não concordo nem discordo 1 4,5 4,5 9,1 
Concordo 9 40,9 40,9 50,0 
Concordo totalmente 11 50,0 50,0 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.7 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a compreender melhor o que é pedido no problema 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo totalmente 1 4,5 4,5 4,5 
Não concordo nem discordo 3 13,6 13,6 18,2 
Concordo 8 36,4 36,4 54,5 
Concordo totalmente 10 45,5 45,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
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5.8 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a identificar melhor os dados importantes para o resolver 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Não concordo nem discordo 4 18,2 18,2 18,2 
Concordo 12 54,5 54,5 72,7 
Concordo totalmente 6 27,3 27,3 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.9 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a identificar melhor as condições do problema que devo respeitar 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 4,5 4,5 4,5 
Concordo 13 59,1 59,1 63,6 
Concordo totalmente 8 36,4 36,4 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.10 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me ser mais capaz de encontrar uma estratégia de o resolver 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 1 4,5 4,5 4,5 
Não concordo nem discordo 1 4,5 4,5 9,1 
Concordo 8 36,4 36,4 45,5 
Concordo totalmente 12 54,5 54,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.11 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais capaz de aplicar a estratégia que descobri para o resolver 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 2 9,1 9,1 9,1 
Não concordo nem discordo 1 4,5 4,5 13,6 
Concordo 6 27,3 27,3 40,9 
Concordo totalmente 13 59,1 59,1 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.12 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais capaz de encontrar uma solução adequada 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 1 4,5 4,5 4,5 
Não concordo nem discordo 2 9,1 9,1 13,6 
Concordo 13 59,1 59,1 72,7 
Concordo totalmente 6 27,3 27,3 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.13 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a rever melhor como o resolvi para verificar se errei em algum sítio 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo totalmente 1 4,5 4,5 4,5 
Discordo 2 9,1 9,1 13,6 
Não concordo nem discordo 5 22,7 22,7 36,4 
Concordo 5 22,7 22,7 59,1 
Concordo totalmente 9 40,9 40,9 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
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5.14 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais capaz de corrigir os erros que encontro 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 2 9,1 9,1 9,1 
Não concordo nem discordo 1 4,5 4,5 13,6 
Concordo 11 50,0 50,0 63,6 
Concordo totalmente 8 36,4 36,4 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.15 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a justificar melhor a solução que escolhi quando há várias adequadas 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 2 9,1 9,1 9,1 
Não concordo nem discordo 6 27,3 27,3 36,4 
Concordo 9 40,9 40,9 77,3 
Concordo totalmente 5 22,7 22,7 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.16 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a explicar aos outros quais são as minhas dificuldades 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 5 22,7 22,7 22,7 
Não concordo nem discordo 2 9,1 9,1 31,8 
Concordo 12 54,5 54,5 86,4 
Concordo totalmente 3 13,6 13,6 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.17O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais capaz de aplicar a mesma estratégia para resolver um problema parecido 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Não concordo nem discordo 2 9,1 9,1 9,1 
Concordo 7 31,8 31,8 40,9 
Concordo totalmente 13 59,1 59,1 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.19 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a gostar mais de resolver problemas matemáticos 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo totalmente 1 4,5 4,5 4,5 
Discordo 2 9,1 9,1 13,6 
Não concordo nem discordo 1 4,5 4,5 18,2 
Concordo 6 27,3 27,3 45,5 
Concordo totalmente 12 54,5 54,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
5.18 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a aprender mais Matemática 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 4,5 4,5 4,5 
Concordo 6 27,3 27,3 31,8 
Concordo totalmente 15 68,2 68,2 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
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5.19 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a resolver melhor os problemas matemáticos 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 4,5 4,5 4,5 
Concordo 8 36,4 36,4 40,9 
Concordo totalmente 13 59,1 59,1 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
Dimensão IV – Opiniões dos alunos acerca da autonomia do seu desempenho na resolução 
das propostas dos guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” 
 
6.1 Teria sido capaz de resolver sozinho as propostas dos guiões do aluno destinadas ao 
trabalho de grupo quando se tratava de problemas matemáticos 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo 2 9,1 9,1 9,1 
Concordo 7 31,8 31,8 40,9 
Concordo totalmente 13 59,1 59,1 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
6.2 Teria sido capaz de resolver sozinho as propostas dos guiões do aluno destinadas ao 
trabalho de grupo quando se tratava de comunicar (em) matemática 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo totalmente 1 4,5 4,5 4,5 
Discordo 3 13,6 13,6 18,2 
Concordo 6 27,3 27,3 45,5 
Concordo totalmente 12 54,5 54,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
Dimensão V – Opiniões dos alunos acerca da relevância atribuída à resolução das propostas 
dos guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” antes e após a visita 
de estudo, em sala de aula 
7.1 Achei importante fazer atividades em sala de aula sobre o que explorei no Jardim da Ciência 
antes da visita de estudo 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Não concordo 1 4,5 4,5 4,5 
Não concordo nem discordo 1 4,5 4,5 9,1 
Concordo 10 45,5 45,5 54,5 
Concordo totalmente 10 45,5 45,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
7.2 Achei importante fazer atividades em sala de aula sobre o que explorei no Jardim da Ciência 
após a visita de estudo 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Discordo totalmente 1 4,5 4,5 4,5 
Discordo 2 9,1 9,1 13,6 
Não concordo nem discordo 1 4,5 4,5 18,2 
Concordo 8 36,4 36,4 54,5 
Concordo totalmente 10 45,5 45,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
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Dimensão VI – Opiniões dos alunos sobre preferências e dificuldades na resolução das 
propostas dos guiões 
8. Gostaste de resolver as propostas dos guiões do aluno? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Gostei 11 50,0 50,0 50,0 
Gostei muito 11 50,0 50,0 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
8. Gostaste de resolver as propostas dos guiões do aluno? Justifica 
 Categoria de resposta emergente Frequency Percent 
Valid Interesse despertado 3 13 
 Diversão experienciada 6 26,1 
 Desenvolvimento de aprendizagens 11 50 
 Previsão da resolução de propostas 1 4,5 
 Característica dos guiões do aluno 1 4,5 
 Aprendizagem em diferentes contextos 2 9,1 
 
9. Onde preferiste resolver as propostas dos guiões do aluno? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Sala de aula 1 4,5 4,5 4,5 
No Jardim da Ciência/LEduC 21 95,5 95,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
9. Onde preferiste resolver as propostas dos guiões do aluno? Justifica (Categorias de resposta 
de justicações dos alunos que assinalaram a opção e resposta “No Jardim da Ciência/LEduC”) 
 Categoria de resposta emergente Frequency Valid Percent 
Valid Existência de módulos 2 9,1 
 Exploração “hands-on” dos módulos 7 31,8 
 Exploração “minds-on” dos módulos 6 27,3 
 Exploração em grupo dos módulos 1 4,5 
 Originalidade das propostas 1 4,5 
 Exploração dos módulos ao ar livre 3 13,6 
 Grau de dificuldade das propostas 1 4,5 
 Exploração divertida dos módulos 3 13,6 
 Observação dos módulos 4 18,2 
 
10. Sobre o guião do aluno Cordas que Tocam… 
 Categoria de resposta emergente Frequency Valid Percent 
10.1.1 
Gostei mais 
Exploração de propostas Durante a visita ao JC 22 100 
10.1.2 
Gostei 
menos de 
Não responde 1 4,5 
Exploração de alguns aspetos hands-on do módulo 
Durante a visita ao JC 
8 36,4 
Comportamento desadequado dos colegas 4 18,2 
Grau de dificuldade de propostas resolvidas Durante a 
visita ao JC 
2 9,1 
Nada  7 31,8 
10.1.3 Tive 
mais 
dificuldade 
em 
Exploração hands-on do módulo Durante a visita ao JC 18 81,8 
Redação de respostas 1 4,5 
Comportamento dos colegas 1 4,5 
Nada 2 9,1 
 
10. Sobre o guião do aluno Tenda de Espelhos… 
 Categoria de resposta emergente Frequency Valid Percent 
10.1.1 
Gostei mais 
Exploração de propostas Durante a visita ao JC 20 90,9 
Tudo 1 4,5 
Realização de jogos 1 4,5 
10.1.2 
Gostei 
menos de 
Não responde 2 9,1 
Exploração de alguns aspetos hands-on do módulo 
Durante a visita ao JC 
13 59,1 
Nada 6 27,3 
Comportamento desadequado dos colegas 1 4,5 
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10.1.3 Tive 
mais 
dificuldade 
em 
Não responde 1 4,5 
Exploração de alguns aspetos hands-on do módulo 
Durante a visita ao JC 
11 50 
Resolução das propostas do guião 4 18,2 
Nada 5 22,7 
Resposta desadequada 1 4,5 
 
10. Sobre o guião do aluno Aquário da nossa costa… 
 Categoria de resposta emergente Frequency Valid Percent 
10.1.1 
Gostei mais 
Não responde 1 4,5 
Exploração de propostas Durante a visita ao JC 20 90,9 
Tudo 1 4,5 
10.1.2 
Gostei 
menos de 
Não responde 1 4,5 
Exploração de alguns aspetos hands-on do módulo 
Durante a Visita ao JC 
9 40,9 
Comportamento desadequado dos alunos 2 9,1 
 Nada 7 31,8 
 Grau de dificuldade de propostas resolvidas Durante a 
visita ao JC 
1 4,5 
 Curta duração da visita 1 4,5 
 Resposta desadequada 1 4,5 
10.1.3 Tive 
mais 
dificuldade 
em 
Não responde 1 4,5 
Exploração hands-on do módulo no JC 8 36,4 
Nada 6 27,3 
Resolução das propostas do GA 7 31,8 
 
11. Qual dos guiões do aluno é o teu preferido? 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Cordas que Tocam 10 45,5 45,5 45,5 
Tenda de Espelhos 2 9,1 9,1 54,5 
Aquário da nossa costa 10 45,5 45,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
11. Qual dos guiões do aluno é o teu preferido? Justifica 
 Cordas que Tocam Tenda de Espelhos Aquário da nossa Costa 
Exploração de propostas 
promotoras de aprendizagem 
3 0 5 
Exploração “hands-on” do 
módulo 
5 2 3 
Exploração de propostas 
originais/ interessantes 
1 0 1 
Exploração de propostas 
divertidas 
4 0 4 
 
12.1 Gostarias de resolver propostas parecidas com as dos guiões do aluno para explorar outros 
módulos do "Jardim da Ciência"? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não gostaria 1 4,5 4,5 4,5 
Gostaria 7 31,8 31,8 36,4 
Gostaria muito 14 63,6 63,6 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
12.2 Gostarias de resolver propostas parecidas com as dos guiões do aluno noutros museus de 
ciências? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Gostaria 6 27,3 27,3 27,3 
Gostaria muito 16 72,7 72,7 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
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12.3 Gostarias de resolver propostas parecidas com as dos guiões do aluno sobre outros temas 
de ciência? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Gostaria 7 31,8 31,8 31,8 
Gostaria muito 15 68,2 68,2 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
13. O que achaste mais difícil de resolver? 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Tarefas-teste globais e 
parciais 
14 63,6 63,6 63,6 
Guiões do aluno 8 36,4 36,4 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
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Respostas da aluna A3 aos questionários 
 
Resposta da aluna A3 ao questionário inicial 
 
Dimensão I – Opiniões dos alunos sobre a aprendizagem da Matemática e das Ciências 
1.1 O que aprendo na escola sobre Matemática ajuda-me a resolver questões apresentadas em Ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
1.2 O que aprendo na escola sobre Matemática ajuda-me a resolver problemas fora da escola 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
1.3 O que aprendo na escola sobre Matemática desperta-me interesse 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
2.1 O que aprendo na escola sobre ciências ajuda-me a resolver problemas em outras áreas de 
estudo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
2.2 O que aprendo na escola sobre ciências desperta-me interesse 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
Dimensão III – Opiniões dos alunos sobre a comunicação (em) matemática 
3.1 Quando comunico em matemática sou capaz de apresentar a minha posição 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.2 Quando comunico em matemática sou capaz de justificar o que penso 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.3 Quando comunico em matemática escuto e respeito a opinião dos meus colegas 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.4 Quando comunico em matemática faço perguntas adequadas aos meus colegas para 
perceber como pensam 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.5 Quando comunico em matemática sou capaz de dizer por palavras minhas o que os meus 
colegas me disseram que pensam 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.6 Quando comunico em matemática sou capaz de interpretar textos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
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3.7 Quando comunico em matemática sou capaz de interpretar quadros e tabelas 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.8 Quando comunico em matemática sou capaz de usar linguagem matemática de forma 
adequada 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.9 Quando comunico em matemática sinto gosto em fazê-lo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.10 Quando comunico em matemática sinto-me confiante quando o faço por escrito 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.11 Quando comunico em matemática sinto-me confiante quando o faço oralmente 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
Dimensão IV – Opiniões dos alunos sobre a resolução de problemas em Matemática 
4.1 Quando resolvo problemas em Matemática consigo dizer o problema pelas minhas palavras 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.2 Quando resolvo problemas em Matemática compreendo o que é pedido no problema 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.3 Quando resolvo problemas em Matemática identifico os dados importantes para o resolver 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.4 Quando resolvo problemas em Matemática identifico as condições do problema que devo 
respeitar 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.5 Quando resolvo problemas em Matemática sou capaz de encontrar uma estratégia de o 
resolver 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.6 Quando resolvo problemas em Matemática sou capaz de aplicar uma estratégia que descobri 
para o resolver 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.7 Quando resolvo problemas em Matemática sou capaz de encontrar uma solução adequada 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.8 Quando resolvo problemas em Matemática revejo como o resolvi para verificar se errei em 
algum sítio 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
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4.8 Quando resolvo problemas em Matemática revejo como o resolvi para verificar se errei em 
algum sítio 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.9 Quando resolvo problemas em Matemática sou capaz de corrigir os erros que encontro 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.10 Quando resolvo problemas em Matemática se há mais que uma solução consigo explicar 
qual é a melhor/mais adequada 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.11 Quando resolvo problemas em Matemática se tenho dificuldades consigo explicar aos 
outros quais são 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.12 Quando resolvo problemas em Matemática sou capaz de aplicar a mesma estratégia para 
resolver um problema parecido 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.13 Quando resolvo problemas em Matemática sinto gosto em fazê-lo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.14 Quando resolvo problemas em Matemática sinto-me à vontade quando estou em grupo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.15 Quando resolvo problemas em Matemática sinto-me confiante quando estou sozinho 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.16 Quando resolvo problemas em Matemática sinto-me confiante em explicar, por escrito, como 
resolvi 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.17 Quando resolvo problemas em Matemática sinto-me confiante em explicar, oralmente, como 
o resolvi 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.18 Quando resolvo problemas em Matemática aprendo mais Matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.19 Quando resolvo problemas em Matemática aprendo algo que me ajuda a resolver problemas 
fora da escola 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
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4.20 Quando resolvo problemas em Matemática aprendo algo que me ajuda a resolver questões 
em ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
Dimensão V – Opiniões dos alunos acerca de museus/centros de ciência 
 
5.1.1 Já visitaste um museu de ciências? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Sim 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.1.2 Visitaste com familiares? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Sim 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.1.3 Visitaste através da escola com o professor e colegas? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Sim 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.1Quando vou a museus com o professor e os colegas acho importante fazer actividades em 
sala de aula sobre o que vou explorar no museu antes de lá ir 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.2 Quando vou a museus com o professor e os colegas acho importante fazer actividades em 
sala de aula sobre o que explorei no museu após lá ir 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.3 Quando vou a museus com o professor e os colegas gosto de fazer visitas de estudo a 
museus de ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.4 Quando vou a museus com o professor e os colegas antes da visita faço actividades 
relacionadas com o que vou lá explorar 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Às vezes 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.5 Quando vou a museus com o professor e os colegas durante a visita aplico o que aprendi 
na escola 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Muitas vezes 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.6 Quando vou a museus com o professor e os colegas durante a visita faço registos a pedido 
do professor 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Poucas vezes 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.7 Quando vou a museus com o professor e os colegas durante a visita faço registos a pedido 
do monitor/guia 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Quase nunca 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.8 Quando vou a museus com o professor e os colegas durante a visita aprendo ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Muitas vezes 1 100,0 100,0 100,0 
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5.2.9 Quando vou a museus com o professor e os colegas durante a visita aprendo Matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Poucas vezes 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.10 Quando vou a museus com o professor e os colegas após a visita faço actividades 
relacionadas com o que explorei lá 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Às vezes 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.11 Quando vou a museus com o professor e os colegas após a visita aplico o que aprendi em 
situações fora da escola 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Às vezes 1 100,0 100,0 100,0 
 
Respostas da aluna A3 aos questionários: Resposta da aluna A3 ao questionário final 
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Respostas da aluna A3 ao questionário final 
 
Dimensão I – Opiniões dos alunos sobre a aprendizagem da Matemática e das Ciências 
com os guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” 
 
1.1 Com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" aprendi 
Matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Sim 1 100,0 100,0 100,0 
 
1.2 Com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" aprendi 
Ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Sim 1 100,0 100,0 100,0 
 
2.1 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
sobre Matemática ajuda-me a resolver questões apresentadas em Ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
2.2 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
sobre Matemática ajuda-me a resolver problemas fora da escola 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
2.3 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
sobre Matemática despertou-me interesse 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.1 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
sobre ciências ajuda-me a resolver problemas em outras áreas de estudo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.2 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
sobre ciências desperta-me interesse 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
Dimensão II – Opiniões dos alunos sobre repercussões dos guiões do aluno da coleção “Visita 
de estudo ao Jardim da Ciência” em aprendizagens relativas à comunicação (em) matemática 
4.1 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a gostar de comunicar em matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.2 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais confiante quando comunico por escrito 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.3 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais confiante quando comunico, oralmente, em Matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Discordo 1 100,0 100,0 100,0 
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4.4 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais capaz de apresentar a minha posição 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.5 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a justificar melhor que penso 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.6 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a escutar e a respeitar melhor a opinião dos meus colegas 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.7 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a fazer perguntas adequadas aos meus colegas para perceber como pensam 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.8 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a dizer melhor, por palavras minhas, o que os meus colegas me disseram que pensam 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.9 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a interpretar melhor textos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.10 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a interpretar melhor quadros e tabelas 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.11 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a usar a linguagem matemática de forma mais adequada 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.12 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser melhor comunicador de e em matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
Dimensão III – Opiniões dos alunos sobre repercussões dos guiões do aluno da coleção 
“Visita de estudo ao Jardim da Ciência” em aprendizagens relativas à resolução de problemas 
em Matemática 
 
5.1 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a sentir-me mais à-vontade quando trabalho em grupo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a sentir-me confiante quando resolvo problemas sozinho 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
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5.2 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a sentir-me confiante quando resolvo problemas sozinho 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.3 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a sentir-me mais confiante em explicar, por escrito, como resolvo problemas 
matemáticos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.4 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a sentir-me mais confiante em explicar, oralmente, como resolvo problemas 
matemáticos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.5 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a resolver melhor os problemas matemáticos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.6 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a dizer melhor o problema pelas minhas palavras 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.7 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a compreender melhor o que é pedido no problema 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.8 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a identificar melhor os dados importantes para o resolver 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.9 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a identificar melhor as condições do problema que devo respeitar 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.10 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me ser mais capaz de encontrar uma estratégia de o resolver 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.11 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais capaz de aplicar a estratégia que descobri para o resolver 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.12 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais capaz de encontrar uma solução adequada 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
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5.13 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a rever melhor como o resolvi para verificar se errei em algum sítio 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.14 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais capaz de corrigir os erros que encontro 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.15 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a justificar melhor a solução que escolhi quando há várias adequadas 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.16 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a explicar aos outros quais são as minhas dificuldades 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.17 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais capaz de aplicar a mesma estratégia para resolver um problema parecido 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.18 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a aprender mais Matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
Dimensão IV – Opiniões dos alunos acerca da autonomia do seu desempenho na resolução 
das propostas dos guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” 
 
6.1 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a resolver melhor os problemas matemáticos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
6.2 Teria sido capaz de resolver sozinho as propostas dos guiões do aluno destinadas ao 
trabalho de grupo quando se tratava de problemas matemáticos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
Dimensão V – Opiniões dos alunos acerca da relevância atribuída à resolução das propostas 
dos guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” antes e após a visita 
de estudo, em sala de aula 
7.1 Achei importante fazer actividades em sala de aula sobre o que explorei no Jardim da Ciência 
antes da visita de estudo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
7.2 Achei importante fazer actividades em sala de aula sobre o que explorei no Jardim da Ciência 
após a visita de estudo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Discordo 1 100,0 100,0 100,0 
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Dimensão VI – Opiniões dos alunos sobre preferências e dificuldades na resolução das 
propostas dos guiões 
8. Gostaste de resolver as propostas dos guiões do aluno? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Gostei muito 1 100,0 100,0 100,0 
 
9. Onde preferiste resolver as propostas dos guiões do aluno? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid No Jardim da Ciência/LEduC 1 100,0 100,0 100,0 
 
11. Qual dos guiões do aluno é o teu preferido? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Cordas que Tocam 1 100,0 100,0 100,0 
 
12.1 Gostarias de resolver propostas parecidas com as dos guiões do aluno para explorar outros 
módulos do "Jardim da Ciência"? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Gostaria 1 100,0 100,0 100,0 
 
12.2 Gostarias de resolver propostas parecidas com as dos guiões do aluno noutros museus de 
ciências? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Gostaria 1 100,0 100,0 100,0 
 
12.3 Gostarias de resolver propostas parecidas com as dos guiões do aluno sobre outros temas 
de ciência? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Gostaria 1 100,0 100,0 100,0 
 
14. O que achaste mais difícil de resolver? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Tarefas-teste globais e 
parciais 
1 100,0 100,0 100,0 
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Respostas da aluna A15 aos questionários 
 
Respostas da aluna A15 ao questionário inicial 
Dimensão I – Opiniões dos alunos sobre a aprendizagem da Matemática e das Ciências 
1.1 O que aprendo na escola sobre Matemática ajuda-me a resolver questões apresentadas em 
Ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
1.2 O que aprendo na escola sobre Matemática ajuda-me a resolver problemas fora da escola 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
1.3 O que aprendo na escola sobre Matemática desperta-me interesse 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
2.1 O que aprendo na escola sobre ciências ajuda-me a resolver problemas em outras áreas de 
estudo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
2.2 O que aprendo na escola sobre ciências desperta-me interesse 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
Dimensão II – Opiniões dos alunos sobre a comunicação (em) matemática 
3.1 Quando comunico em matemática sou capaz de apresentar a minha posição 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.2 Quando comunico em matemática sou capaz de justificar o que penso 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.3 Quando comunico em matemática escuto e respeito a opinião dos meus colegas 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.4 Quando comunico em matemática faço perguntas adequadas aos meus colegas para 
perceber como pensam 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.5 Quando comunico em matemática sou capaz de dizer por palavras minhas o que os meus 
colegas me disseram que pensam 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.6 Quando comunico em matemática sou capaz de interpretar textos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.7 Quando comunico em matemática sou capaz de interpretar quadros e tabelas 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
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3.8 Quando comunico em matemática sou capaz de usar linguagem matemática de forma 
adequada 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.9 Quando comunico em matemática sinto gosto em fazê-lo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.10 Quando comunico em matemática sinto-me confiante quando o faço por escrito 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.11 Quando comunico em matemática sinto-me confiante quando o faço oralmente 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
Dimensão III – Opiniões dos alunos sobre a resolução de problemas em 
Matemática 
4.1 Quando resolvo problemas em Matemática consigo dizer o problema pelas minhas palavras 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.2 Quando resolvo problemas em Matemática compreendo o que é pedido no problema 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.3 Quando resolvo problemas em Matemática identifico os dados importantes para o resolver 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.4 Quando resolvo problemas em Matemática identifico as condições do problema que devo 
respeitar 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.5 Quando resolvo problemas em Matemática sou capaz de encontrar uma estratégia de o 
resolver 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.6 Quando resolvo problemas em Matemática sou capaz de aplicar uma estratégia que descobri 
para o resolver 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.7 Quando resolvo problemas em Matemática sou capaz de encontrar uma solução adequada 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.8 Quando resolvo problemas em Matemática revejo como o resolvi para verificar se errei em 
algum sítio 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
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4.9 Quando resolvo problemas em Matemática sou capaz de corrigir os erros que encontro 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.10 Quando resolvo problemas em Matemática se há mais que uma solução consigo explicar 
qual é a melhor/mais adequada 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.11 Quando resolvo problemas em Matemática se tenho dificuldades consigo explicar aos 
outros quais são 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.12 Quando resolvo problemas em Matemática sou capaz de aplicar a mesma estratégia para 
resolver um problema parecido 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.13 Quando resolvo problemas em Matemática sinto gosto em fazê-lo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.14 Quando resolvo problemas em Matemática sinto-me à vontade quando estou em grupo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.15 Quando resolvo problemas em Matemática sinto-me confiante quando estou sozinho 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.16 Quando resolvo problemas em Matemática sinto-me confiante em explicar, por escrito, como 
resolvi 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.17 Quando resolvo problemas em Matemática sinto-me confiante em explicar, oralmente, como 
o resolvi 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.18 Quando resolvo problemas em Matemática aprendo mais Matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.19 Quando resolvo problemas em Matemática aprendo algo que me ajuda a resolver questões 
em ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.20 Quando resolvo problemas em Matemática aprendo algo que me ajuda a resolver problemas 
fora da escola 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
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Dimensão IV – Opiniões dos alunos acerca de museus/centros de ciência 
5.1.1 Já visitaste um museu de ciências? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Sim 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.1.2 Visitaste com familiares? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.1.3 Visitaste através da escola com o professor e colegas? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Sim 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.1 Quando vou a museus com o professor e os colegas acho importante fazer actividades em 
sala de aula sobre o que vou explorar no museu antes de lá ir 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.2 Quando vou a museus com o professor e os colegas acho importante fazer actividades em 
sala de aula sobre o que explorei no museu após lá ir 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.3 Quando vou a museus com o professor e os colegas gosto de fazer visitas de estudo a 
museus de ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.4 Quando vou a museus com o professor e os colegas antes da visita faço actividades 
relacionadas com o que vou lá explorar 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Muitas vezes 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.5 Quando vou a museus com o professor e os colegas durante a visita aplico o que aprendi 
na escola 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Quase sempre 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.6 Quando vou a museus com o professor e os colegas durante a visita faço registos a pedido 
do professor 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Poucas vezes 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.7 Quando vou a museus com o professor e os colegas durante a visita faço registos a pedido 
do monitor/guia 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Quase nunca 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.8 Quando vou a museus com o professor e os colegas durante a visita aprendo ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Muitas vezes 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.9 Quando vou a museus com o professor e os colegas durante a visita aprendo Matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Às vezes 1 100,0 100,0 100,0 
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5.2.10 Quando vou a museus com o professor e os colegas após a visita faço actividades 
relacionadas com o que explorei lá 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Quase sempre 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.11 Quando vou a museus com o professor e os colegas após a visita aplico o que aprendi em 
situações fora da escola 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Às vezes 1 100,0 100,0 100,0 
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Respostas da aluna A15 ao questionário final 
 
Dimensão I – Opiniões dos alunos sobre a aprendizagem da Matemática e das Ciências 
com os guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” 
1.1 Com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" aprendi 
Matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Sim 1 100,0 100,0 100,0 
 
1.2 Com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" aprendi 
Ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Sim 1 100,0 100,0 100,0 
 
2.1 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
sobre Matemática ajuda-me a resolver questões apresentadas em Ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
2.2 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
sobre Matemática ajuda-me a resolver problemas fora da escola 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
2.3 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
sobre Matemática desperta-me interesse 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.1 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
sobre ciências ajuda-me a resolver problemas em outras áreas de estudo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.2 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
sobre ciências desperta-me interesse 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
Dimensão II – Opiniões dos alunos sobre repercussões dos guiões do aluno da coleção “Visita 
de estudo ao Jardim da Ciência” em aprendizagens relativas à comunicação (em) matemática 
4.1 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a gostar de comunicar em matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.2 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais confiante quando comunico por escrito 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.3 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais confiante quando comunico, oralmente, em Matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.4 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais capaz de apresentar a minha posição 
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 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.5 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a justificar melhor que penso 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
  
4.6 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a escutar e a respeitar melhor a opinião dos meus colegas 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.7 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a fazer perguntas adequadas aos meus colegas para perceber como pensam 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.8 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a dizer melhor, por palavras minhas, o que os meus colegas me disseram que pensam 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.9 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a interpretar melhor textos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.10 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a interpretar melhor quadros e tabelas 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.11 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a usar a linguagem matemática de forma mais adequada 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.12 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser melhor comunicador de e em matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
Dimensão III – Opiniões dos alunos sobre repercussões dos guiões do aluno da coleção 
“Visita de estudo ao Jardim da Ciência” em aprendizagens relativas à resolução de problemas 
em Matemática 
 
5.1 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a sentir-me mais à-vontade quando trabalho em grupo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a sentir-me confiante quando resolvo problemas sozinho 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
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5.3 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a sentir-me mais confiante em explicar, por escrito, como resolvo problemas 
matemáticos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.4 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a sentir-me mais confiante em explicar, oralmente, como resolvo problemas 
matemáticos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.5 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a resolver melhor os problemas matemáticos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.6 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a dizer melhor o problema pelas minhas palavras 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.7 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a compreender melhor o que é pedido no problema 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.8 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a identificar melhor os dados importantes para o resolver 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.9 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a identificar melhor as condições do problema que devo respeitar 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.10 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me ser mais capaz de encontrar uma estratégia de o resolver 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.11 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais capaz de aplicar a estratégia que descobri para o resolver 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.12 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais capaz de encontrar uma solução adequada 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.13 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a rever melhor como o resolvi para verificar se errei em algum sítio 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
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5.14 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais capaz de corrigir os erros que encontro 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.15 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a justificar melhor a solução que escolhi quando há várias adequadas 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.16 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a explicar aos outros quais são as minhas dificuldades 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.17 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais capaz de aplicar a mesma estratégia para resolver um problema parecido 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.18 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a aprender mais Matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.19 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a gostar mais de resolver problemas matemáticos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
Dimensão IV – Opiniões dos alunos acerca da autonomia do seu desempenho na resolução 
das propostas dos guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” 
6.1 Teria sido capaz de resolver sozinho as propostas dos guiões do aluno destinadas ao 
trabalho de grupo quando se tratava de problemas matemáticos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
6.2 Teria sido capaz de resolver sozinho as propostas dos guiões do aluno destinadas ao 
trabalho de grupo quando se tratava de comunicar (em) matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
Dimensão V – Opiniões dos alunos acerca da relevância atribuída à resolução das propostas 
dos guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” antes e após a visita 
de estudo, em sala de aula 
7.1 Achei importante fazer actividades em sala de aula sobre o que explorei no Jardim da Ciência 
antes da visita de estudo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
7.2 Achei importante fazer actividades em sala de aula sobre o que explorei no Jardim da Ciência 
após a visita de estudo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
Dimensão VI – Opiniões dos alunos sobre preferências e dificuldades na resolução das 
propostas dos guiões 
8. Gostaste de resolver as propostas dos guiões do aluno? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
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8. Gostaste de resolver as propostas dos guiões do aluno? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Gostei muito 1 100,0 100,0 100,0 
 
9. Onde preferiste resolver as propostas dos guiões do aluno? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid No Jardim da Ciência/LEduC 1 100,0 100,0 100,0 
 
11. Qual dos guiões do aluno é o teu preferido? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Aquário da nossa costa 1 100,0 100,0 100,0 
 
12.1 Gostarias de resolver propostas parecidas com as dos guiões do aluno para explorar outros 
módulos do "Jardim da Ciência"? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Gostaria muito 1 100,0 100,0 100,0 
 
12.2 Gostarias de resolver propostas parecidas com as dos guiões do aluno noutros museus de 
ciências? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Gostaria muito 1 100,0 100,0 100,0 
 
12.3 Gostarias de resolver propostas parecidas com as dos guiões do aluno sobre outros temas 
de ciência? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Gostaria muito 1 100,0 100,0 100,0 
 
13. O que achaste mais difícil de resolver? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Tarefas-teste globais e parciais 1 100,0 100,0 100,0 
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Respostas do aluno A22 aos questionários 
 
Respostas do aluno A22 ao questionário inicial 
Dimensão I – Opiniões dos alunos sobre a aprendizagem da Matemática e das 
Ciências 
 
1.1 O que aprendo na escola sobre Matemática ajuda-me a resolver questões apresentadas em 
Ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
1.2 O que aprendo na escola sobre Matemática ajuda-me a resolver problemas fora da escola 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
1.3 O que aprendo na escola sobre Matemática desperta-me interesse 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
2.1 O que aprendo na escola sobre ciências ajuda-me a resolver problemas em outras áreas de 
estudo 
 Frequency Percent 
Valid 
Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
2.2 O que aprendo na escola sobre ciências desperta-me interesse 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
Dimensão II – Opiniões dos alunos sobre a comunicação (em) matemática 
3.1 Quando comunico em matemática sou capaz de apresentar a minha posição 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.2 Quando comunico em matemática sou capaz de justificar o que penso 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.3 Quando comunico em matemática escuto e respeito a opinião dos meus colegas 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.4 Quando comunico em matemática faço perguntas adequadas aos meus colegas para 
perceber como pensam 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.5 Quando comunico em matemática sou capaz de dizer por palavras minhas o que os meus 
colegas me disseram que pensam 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.6 Quando comunico em matemática sou capaz de interpretar textos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
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3.7 Quando comunico em matemática sou capaz de interpretar quadros e tabelas 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.8 Quando comunico em matemática sou capaz de usar linguagem matemática de forma 
adequada 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.9 Quando comunico em matemática sinto gosto em fazê-lo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.10 Quando comunico em matemática sinto-me confiante quando o faço por escrito 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.11 Quando comunico em matemática sinto-me confiante quando o faço oralmente 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
Dimensão III – Opiniões dos alunos sobre a resolução de problemas em 
Matemática 
4.1 Quando resolvo problemas em Matemática consigo dizer o problema pelas minhas palavras 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.2 Quando resolvo problemas em Matemática compreendo o que é pedido no problema 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.3 Quando resolvo problemas em Matemática identifico os dados importantes para o resolver 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.4 Quando resolvo problemas em Matemática identifico as condições do problema que devo 
respeitar 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.5 Quando resolvo problemas em Matemática sou capaz de encontrar uma estratégia de o 
resolver 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.6 Quando resolvo problemas em Matemática sou capaz de aplicar uma estratégia que descobri 
para o resolver 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.7 Quando resolvo problemas em Matemática sou capaz de encontrar uma solução adequada 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
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4.8 Quando resolvo problemas em Matemática revejo como o resolvi para verificar se errei em 
algum sítio 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.9 Quando resolvo problemas em Matemática se tenho dificuldades consigo explicar aos outros 
quais são 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.10 Quando resolvo problemas em Matemática sou capaz de corrigir os erros que encontro 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.11 Quando resolvo problemas em Matemática se há mais que uma solução consigo explicar 
qual é a melhor/mais adequada 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.12 Quando resolvo problemas em Matemática sinto-me à vontade quando estou em grupo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.13 Quando resolvo problemas em Matemática sou capaz de aplicar a mesma estratégia para 
resolver um problema parecido 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.14 Quando resolvo problemas em Matemática sinto gosto em fazê-lo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.15 Quando resolvo problemas em Matemática sinto-me confiante quando estou sozinho 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.16 Quando resolvo problemas em Matemática sinto-me confiante em explicar, por escrito, como 
resolvi 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.17 Quando resolvo problemas em Matemática sinto-me confiante em explicar, oralmente, como 
o resolvi 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.18 Quando resolvo problemas em Matemática aprendo mais Matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.19 Quando resolvo problemas em Matemática aprendo algo que me ajuda a resolver questões 
em ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
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4.20 Quando resolvo problemas em Matemática aprendo algo que me ajuda a resolver problemas 
fora da escola 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
Dimensão IV – Opiniões dos alunos acerca de museus/centros de ciência 
5.1.1 Já visitaste um museu de ciências? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Sim 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.1.2 Visitaste com familiares? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Sim 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.1.3 Visitaste através da escola com o professor e colegas? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Sim 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.1 Quando vou a museus com o professor e os colegas acho importante fazer actividades em 
sala de aula sobre o que vou explorar no museu antes de lá ir 
 Frequency Percent 
Valid 
Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.2 Quando vou a museus com o professor e os colegas acho importante fazer actividades em 
sala de aula sobre o que explorei no museu após lá ir 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.3 Quando vou a museus com o professor e os colegas gosto de fazer visitas de estudo a 
museus de ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.4 Quando vou a museus com o professor e os colegas antes da visita faço actividades 
relacionadas com o que vou lá explorar 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Quase nunca 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.5 Quando vou a museus com o professor e os colegas durante a visita aplico o que aprendi 
na escola 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Poucas vezes 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.6 Quando vou a museus com o professor e os colegas durante a visita faço registos a pedido 
do professor 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Poucas vezes 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.7 Quando vou a museus com o professor e os colegas durante a visita faço registos a pedido 
do monitor/guia 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Quase nunca 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.8 Quando vou a museus com o professor e os colegas durante a visita aprendo ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Quase sempre 1 100,0 100,0 100,0 
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5.2.9 Quando vou a museus com o professor e os colegas durante a visita aprendo Matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Quase nunca 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.10 Quando vou a museus com o professor e os colegas após a visita faço actividades 
relacionadas com o que explorei lá 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Muitas vezes 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2.11 Quando vou a museus com o professor e os colegas após a visita aplico o que aprendi em 
situações fora da escola 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Às vezes 1 100,0 100,0 100,0 
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Respostas do aluno A22 ao questionário final 
 
Dimensão I – Opiniões dos alunos sobre a aprendizagem da Matemática e das Ciências 
com os guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” 
 
1.1 Com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" aprendi 
Matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Sim 1 100,0 100,0 100,0 
 
1.2 Com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" aprendi 
Ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Sim 1 100,0 100,0 100,0 
 
2.1 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
sobre Matemática ajuda-me a resolver questões apresentadas em Ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
 
2.2 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
sobre Matemática ajuda-me a resolver problemas fora da escola 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
2.3 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
sobre Matemática desperta-me interesse 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.1 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
sobre ciências ajuda-me a resolver problemas em outras áreas de estudo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
3.2 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
sobre ciências desperta-me interesse 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
Dimensão II – Opiniões dos alunos sobre repercussões dos guiões do aluno da coleção “Visita 
de estudo ao Jardim da Ciência” em aprendizagens relativas à comunicação (em)matemática 
4.1 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a gostar de comunicar em matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.2 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais confiante quando comunico por escrito 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.3 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais confiante quando comunico, oralmente, em matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
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4.4 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais capaz de apresentar a minha posição 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.5 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a justificar melhor que penso 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.6 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a escutar e a respeitar melhor a opinião dos meus colegas 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.7 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a fazer perguntas adequadas aos meus colegas para perceber como pensam 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.8 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a dizer melhor, por palavras minhas, o que os meus colegas me disseram que pensam 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.9 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a interpretar melhor textos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.10 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a interpretar melhor quadros e tabelas 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.11 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a usar a linguagem matemática de forma mais adequada 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
4.12 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser melhor comunicador de e em matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
Dimensão III – Opiniões dos alunos sobre repercussões dos guiões do aluno da coleção 
“Visita de estudo ao Jardim da Ciência” em aprendizagens relativas à resolução de problemas 
em Matemática 
5.1 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a sentir-me mais à-vontade quando trabalho em grupo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.2 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a sentir-me confiante quando resolvo problemas sozinho 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
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5.3 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a sentir-me mais confiante em explicar, por escrito, como resolvo problemas 
matemáticos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.4 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a sentir-me mais confiante em explicar, oralmente, como resolvo problemas 
matemáticos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.6 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a dizer melhor o problema pelas minhas palavras 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.7 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a compreender melhor o que é pedido no problema 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.8 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a identificar melhor os dados importantes para o resolver 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.9 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a identificar melhor as condições do problema que devo respeitar 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.10 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me ser mais capaz de encontrar uma estratégia de o resolver 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.11 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais capaz de aplicar a estratégia que descobri para o resolver 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.12 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais capaz de encontrar uma solução adequada 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.13 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a rever melhor como o resolvi para verificar se errei em algum sítio 
 Frequency Percent 
Valid 
Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.14 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais capaz de corrigir os erros que encontro 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
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5.15 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a justificar melhor a solução que escolhi quando há várias adequadas 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Não concordo nem discordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.16 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a explicar aos outros quais são as minhas dificuldades 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.17 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a ser mais capaz de aplicar a mesma estratégia para resolver um problema parecido 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.18 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a aprender mais Matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.19 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a resolver melhor os problemas matemáticos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
5.20 O que aprendi com os guiões do aluno da colecção "Visita de estudo ao Jardim da Ciência" 
ajudou-me a gostar mais de resolver problemas matemáticos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
Dimensão IV – Opiniões dos alunos acerca da autonomia do seu desempenho na resolução 
das propostas dos guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” 
6.1 Teria sido capaz de resolver sozinho as propostas dos guiões do aluno destinadas ao 
trabalho de grupo quando se tratava de problemas matemáticos 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
6.2 Teria sido capaz de resolver sozinho as propostas dos guiões do aluno destinadas ao 
trabalho de grupo quando se tratava de comunicar (em) matemática 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
 
Dimensão V – Opiniões dos alunos acerca da relevância atribuída à resolução das propostas 
dos guiões do aluno da coleção “Visita de estudo ao Jardim da Ciência” antes e após a visita 
de estudo, em sala de aula 
7.1 Achei importante fazer actividades em sala de aula sobre o que explorei no Jardim da Ciência 
antes da visita de estudo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo 1 100,0 100,0 100,0 
 
7.2 Achei importante fazer actividades em sala de aula sobre o que explorei no Jardim da Ciência 
após a visita de estudo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Concordo totalmente 1 100,0 100,0 100,0 
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Dimensão VI – Opiniões dos alunos sobre preferências e dificuldades na resolução das 
propostas dos guiões 
8. Gostaste de resolver as propostas dos guiões do aluno? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Gostei muito 1 100,0 100,0 100,0 
 
9. Onde preferiste resolver as propostas dos guiões do aluno? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid No Jardim da Ciência/LEduC 1 100,0 100,0 100,0 
 
11. Qual dos guiões do aluno é o teu preferido? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Aquário da nossa costa 1 100,0 100,0 100,0 
 
12.1 Gostarias de resolver propostas parecidas com as dos guiões do aluno para explorar outros 
módulos do "Jardim da Ciência"? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Gostaria muito 1 100,0 100,0 100,0 
 
12.2 Gostarias de resolver propostas parecidas com as dos guiões do aluno noutros museus de 
ciências? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Gostaria muito 1 100,0 100,0 100,0 
 
12.3 Gostarias de resolver propostas parecidas com as dos guiões do aluno sobre outros temas 
de ciência? 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Gostaria muito 1 100,0 100,0 100,0 
 
13. O que achaste mais difícil de resolver? 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Tarefas-teste globais e 
parciais 
1 100,0 100,0 100,0 
 
  
Anexo L Pedido de autorização de captura e uso de imagem dos alunos 
participantes dirigido aos seus encarregados de educação 
 
 
 
 
   
   
   
   
   
   
   
   
   
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Aveiro, 05 de janeiro de 2010 
INFORMAÇÃO 
 
Exm.(
a
) Sr.(
a
) Encarregado(a) de Educação, 
 
Durante o 2º período iremos desenvolver um projecto com a orientação de uma 
doutoranda da Universidade de Aveiro envolvendo a promoção de capacidades matemáticas no 
âmbito das temáticas “Alavancas e equilíbrio”, “Luz”, e “Diversidade aquática”. 
Deste modo, vimos por este meio solicitar autorização para que o seu educando seja 
fotografado afim de ser possível documentar o referido projecto. 
Autorizo o meu educando _________________________ a ser fotografado . 
Não autorizo o meu educando __________________________ a ser fotografado . 
 
O(A) Encarregado(a) de Educação: ________________________________________ 
 
 
  
Anexo M Apoio à análise de conteúdo das produções dos alunos inscritas nas 
tarefas-teste e nos guiões do aluno 
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CATEGORIA DE ANÁLISE I - RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS 
Procedimentos de RP observados nas produções dos alunos da turma (N=22) inscritas em 
itens de RP das TT  
TT Item Não 
responde 
Procedimento 
adequado e 
completo da 
resolução do 
problema e 
solução 
adequada 
Procedimento 
adequado e 
completo da 
resolução do 
problema com 
erros de 
percurso 
Procedimento 
adequado, mas 
incompleto da 
resolução do 
problema e 
responde com 
base nos 
resultados 
obtidos 
Evidencia 
ter 
chegado a 
uma 
solução, 
mas não 
apresenta 
o caminho 
Procedimento 
inadequado ou 
incompreensível 
  N.º de alunos 
T
T
G
1
 1 0 0 0 15 1 6 
2 0 19 3 0 0 0 
3.2 0 0 0 0 22 0 
5 0 14 2 1 1 4 
T
T
P
1
 
1.2.1 0 6 1 0 13 2 
1.2.2 1 6 1 0 6 8 
3.1.2 9 5 1 0 5 2 
3.2 7 5 0 2 2 6 
3.3 5 12 1 0 1 3 
T
T
P
2
 
4 1 13 2 4 0 2 
5.1 0 0 0 0 22 0 
5.3 0 0 0 0 22 0 
6 0 20 0 0 0 2 
7 0 0 0 0 22 0 
T
T
P
3
 
2 1 1 0 1 1 18 
3 0 0 0 1 21 0 
5 0 12 5 1 1 3 
6.2 0 7 3 0 7 5 
7.1 0 11 1 0 4 6 
7.2 1 6 4 0 4 7 
8 7 3 0 4 0 8 
9 2 12 3 1 3 1 
T
T
G
2
 
2 0 12 6 1 0 3 
5 0 9 1 1 0 1 
6 0 15 0 0 1 6 
8 0 11 6 0 6 1 
11 0 17 0 0 0 5 
 
Procedimentos de RP observados nas produções dos alunos da turma (N=22) inscritas em 
itens de RP das TT (em %) 
Indicador TTG1 TTP1 TTP2 TTP3 TTG2 
Não responde 0,0 20,0 0,9 6,3 0,0 
Procedimento adequado e completo da resolução do problema 
e solução adequada 
37,5 30,9 30,0 29,5 58,2 
Procedimento adequado e completo da resolução do problema 
com erros de percurso 
5,7 3,6 1,8 6,3 6,4 
Procedimento adequado, mas incompleto da resolução do 
problema e responde com base nos resultados obtidos 
18,2 1,8 3,6 7,4 7,3 
Evidencia ter chegado a uma solução, mas não apresenta o 
caminho 
27,3 24,5 7,4 23,3 4,5 
Procedimento inadequado ou incompreensível 11,4 19,1 7,3 27,3 23,6 
 
  
2 
 
Procedimentos de RP observados nas produções dos alunos caso inscritas em itens de RP das 
TT  
T
T 
TTG1 TTP1 TTP2 TTP3 TTG2 
It
e
m
 
1
 
2
 
3
.2
 
5
 
1
.2
.1
 
1
.2
.2
 
3
.1
.2
 
3
.2
 
3
.3
 
4
 
5
.1
 
5
.3
 
6
 
7
 
2
 
3
 
5
 
6
.2
 
7
.1
 
7
.2
 
8
 
9
 
2
 
5
 
6
 
8
 
1
1
 
A
3
 
4 2 5 6 5 6 6 6 6 2 5 5 6 5 6 5 2 6 6 6 6 1 2 6 2 5 6 
A
1
5
 
4 2 5 2 2 2 6 1 2 2 5 5 2 5 6 5 3 2 2 6 6 2 4 2 2 2 2 
A
2
2
 
4 2 5 2 5 6 1 2 2 2 5 5 2 5 6 5 2 6 2 4 1 2 2 4 2 2 2 
Legenda: 
1- Não responde; 2- Procedimento adequado e completo da resolução do problema e solução adequada; 
3 - Procedimento adequado e completo da resolução do problema com erros de percurso; 4 - 
Procedimento adequado, mas incompleto da resolução do problema e responde com base nos resultados 
obtidos; 5 - Evidencia ter chegado a uma solução, mas não apresenta o caminho; 6 - Procedimento 
inadequado ou incompreensível 
 
Procedimentos de RP observados nas produções dos alunos caso inscritas em itens de RP das 
TT (em %) 
Código 
do aluno 
TT Não 
responde 
Procedimento 
adequado e 
completo da 
resolução do 
problema e 
solução 
adequada 
Procedimento 
adequado e 
completo da 
resolução do 
problema 
com erros de 
percurso 
Procedimento 
adequado 
mas 
incompleto da 
resolução do 
problema e 
responde com 
base nos 
resultados 
obtidos 
Evidencia 
ter 
chegado a 
uma 
solução 
mas não 
apresenta 
o caminho 
Procedimento 
inadequado ou 
incompreensível 
A3 TTG1 0,0 25,0 0,0 25,0 25,0 25,0 
TTP1 0,0 0,0 0,0 0,0 20,0 80,0 
TTP2 0,0 20,0 0,0 0,0 60,0 20,0 
TTP3 12,5 12,5 0,0 0,0 25,0 50,0 
TTG2 0,0 20,0 20,0 0,0 20,0 40,0 
A15 TTG1 0,0 50,0 0,0 25,0 25,0 0,0 
TTP1 20,0 60,0 0,0 0,0 20,0 0,0 
TTP2 0,0 40,0 0,0 0,0 60,0 0,0 
TTP3 0,0 37,5 12,5 0,0 12,5 37,5 
TTG2 0,0 80,0 0,0 20,0 0,0 0,0 
A22 TTG1 0,0 50,0 0,0 25,0 25,0 0,0 
TTP1 20,0 20,0 0,0 20,0 20,0 20,0 
TTP2 0,0 40,0 0,0 0,0 60,0 0,0 
TTP3 12,5 25,0 12,5 12,5 12,5 25,0 
TTG2 0,0 80,0 0,0 20,0 0,0 0,0 
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CATEGORIA DE ANÁLISE II - COMUNICAÇÃO (EM) MATEMÁTICA 
As Tarefas-Teste foram respondidas por 22 alunos 
 
Dimensão de análise F - Argumentar a propósito de situações que envolvam informação científica 
Capacidade básica de CM em foco: Apresentar argumentos matemáticos válidos, claros e 
completos para defesa da sua posição e justificar métodos 
TT Item Clareza dos argumentos 
matemáticos apresentados 
Validade dos argumentos 
matemáticos apresentados 
Suficiência dos 
argumentos 
apresentados 
  
N
ã
o
 
re
sp
o
n
d
e
 
T
o
d
o
s
 s
ã
o
 
c
la
ro
s 
 
A
lg
u
n
s
 s
ã
o
 
c
la
ro
s 
 
N
e
n
h
u
m
 é
 
c
la
ro
 
N
ã
o
 
re
sp
o
n
d
e
 
T
o
d
o
s
 s
ã
o
 
v
á
li
d
o
s 
 
A
lg
u
n
s
 s
ã
o
 
v
á
li
d
o
s 
 
N
e
n
h
u
m
 é
 
v
á
li
d
o
 
N
ã
o
 
re
sp
o
n
d
e
 
A
rg
u
m
e
n
to
s 
s
u
fi
c
ie
n
te
s 
A
rg
u
m
e
n
to
s 
in
s
u
fi
c
ie
n
te
s
 
  N.º de alunos 
TTG1 3.1 2 8 9 3 2 6 12 2 2 6 14 
TTP1 2.1 1 12 0 9 1 10 0 11 1 7 14 
2.2.2 1 16 0 5 1 14 0 7 1 11 10 
3.1 1 11 2 8 1 5 4 12 1 5 16 
10.1 3 11 0 8 3 4 0 15 3 1 18 
TTP2 8.1 0 10 7 5 0 4 3 15 0 3 19 
8.2 3 11 0 8 3 6 0 13 3 6 13 
TTP3 6.1 1 12 3 6 1 8 5 8 1 7 14 
TTG2 7 1 11 0 10 1 8 0 13 1 6 15 
 
TT Clareza dos argumentos 
matemáticos apresentados 
Validade dos argumentos 
matemáticos apresentados 
Suficiência dos 
argumentos apresentados 
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c
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A
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n
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u
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c
ie
n
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s
 
 Percentagem de produções 
TTG1 9,1 36,4 27,3 27,3 0,0 9,1 72,7 9,1 9,1 0,0 9,1 
TTP1 6,8 56,8 2,3 34,1 6,8 37,5 4,5 51,1 6,8 27,3 65,9 
TTP2 6,8 47,7 15,9 29,5 6,8 22,7 6,8 63,6 6,8 20,5 72,7 
TTP3 4,5 54,5 13,6 27,3 4,5 36,4 22,7 36,4 4,5 31,8 63,6 
TTG2 4,5 50,0 0,0 45,5 4,5 36,4 0,0 59,1 4,5 27,3 68,2 
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Dimensão de análise G - Lidar com diferentes representações matemáticas, apropriadamente 
Capacidade básica de CM em foco: Construir e interpretar representações matemáticas 
convencionais 
TT Item Uso da régua Adequação da resposta aos dados e às condições da 
situação problema 
  Não 
responde 
Usa 
régua 
Não usa 
régua 
Não 
responde 
Adequada Desadequada Parcialmente 
adequada 
  N.º de alunos 
TTG1 6.1  1 9 12 1 6 14 1 
7 - - - 2 13 4 3 
TTP2 2 0 19 3 0 10 0 12 
TTG2 3 - - - 1 12 1 8 
9 - - - 0 21 0 1 
10 0 20 2 0 12 3 7 
 
TT Uso da régua Adequação da resposta aos dados e às condições da situação 
problema 
 Não 
responde 
Usa 
régua 
Não usa 
régua 
Não responde Adequada Desadequada Parcialmente 
adequada 
 Percentagem de produções 
TTG1 4,5 40,9 54,5 6,8 43,2 40,9 9,1 
TTP2 0,0 86,4 13,6 0,0 45,5 0,0 54,5 
TTG2 0,0 90,9 9,1 1,5 68,2 6,1 24,2 
 
Dimensão de análise H - Combinar a linguagem matemática e a linguagem comum de forma eficiente 
Capacidade básica de CM em foco: Descrever, matematicamente, objetos, relações e ideias 
TT Item Correção da informação matemática  Adequação do vocabulário matemático em uso 
na resposta atendendo à situação 
N
ã
o
 r
e
sp
o
n
d
e
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e
ta
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ia
lm
e
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te
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e
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p
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A
d
e
q
u
a
d
o
 
a
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m
a
s
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e
z
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s 
N
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n
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m
a
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m
á
ti
c
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  N.º de alunos 
TTG1 7 2 8 6 6 0 2 16 2 2 0 
TTP1 2.2.1 4 12 2 3 1 4 8 4 5 1 
TTP2 3.1 0 13 5 4 0 0 15 7 0 0 
TTP3 4.1 1 20 0 1 0 1 20 1 0 0 
TTG2 3 1 12 9 0 0 1 15 6 0 0 
9 0 16 5 1 0 0 22 0 0 0 
5 
 
 
TT Correção da informação matemática  Adequação do vocabulário matemático em uso 
na resposta atendendo à situação 
N
ã
o
 r
e
sp
o
n
d
e
 
C
o
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e
ta
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a
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m
á
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c
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 Percentagem de produções 
TTG1 18,2 36,4 18,2 22,7 4,5 18,2 54,5 9,1 13,6 4,5 
TTP1 18,2 36,4 18,2 22,7 4,5 18,2 54,5 9,1 13,6 4,5 
TTP2 0,0 59,1 22,7 18,2 0,0 0,0 68,2 31,8 0,0 0,0 
TTP3 4,5 90,9 0,0 4,5 0,0 4,5 90,9 4,5 0,0 0,0 
TTG2 2,3 63,6 31,8 2,3 0,0 2,3 84,1 13,6 0,0 0,0 
 
A3 
TT Dimensão de análise F  
Capacidade básica de CM em 
foco: Apresentar argumentos 
matemáticos válidos, claros e 
completos para defesa da sua 
posição e justificar métodos 
Dimensão de análise G 
Capacidade básica de CM 
em foco: Construir e 
interpretar representações 
matemáticas convencionais 
Dimensão de análise H 
Capacidade básica de CM em 
foco: Descrever, 
matematicamente, objetos, 
relações e ideias 
TTG1 Item 3.1: Alguns são claros / 
Alguns são válidos / Argumentos 
insuficientes 
Item 6.1: Desadequada / 
Não usa régua 
Item 7: Adequada 
Item 7: Adequado sempre 
ou quase sempre / 
Parcialmente correta 
TTP1 Item 2.1: Nenhum é claro / 
Nenhum é válido / Argumentos 
insuficientes 
Item 2.2.2: Nenhum é claro / 
Nenhum é válido / Argumentos 
insuficientes 
Item 3.1: Todos são claros / 
Nenhum é válido / Argumentos 
insuficientes 
Item 10.1: Nenhum é claro / 
Nenhum é válido / Argumentos 
insuficientes 
- Item 2.2.1: Adequado 
sempre ou quase sempre / 
Não usa vocabulário 
matemático 
TTP2 Item 8.1: Nenhum é claro / 
Nenhum é válido / Argumentos 
insuficientes 
Item 8.2: Nenhum é claro / 
Nenhum é válido / Argumentos 
insuficientes 
Item 2: Parcialmente 
adequada / Usa régua 
Item 3.1: Adequado sempre 
ou quase sempre / Incorreta 
TTP3 Item 6.1: Nenhum é claro / 
Nenhum é válido / Argumentos 
insuficientes 
- Item 4.1: Adequado sempre 
ou quase sempre / Correta 
TTG2 Item 7: Nenhum é claro / 
Nenhum é válido / Argumentos 
insuficientes 
Item 3: Adequada 
Item 9: Adequada 
Item 10: Não usa régua / 
Desadequada 
Item 3: Adequado sempre 
ou quase sempre / Correta 
Item 9: Adequado sempre 
ou quase sempre / 
Parcialmente correta 
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A15 
TT Dimensão de análise F 
Capacidade básica de CM em foco: 
Apresentar argumentos matemáticos 
válidos, claros e completos para 
defesa da sua posição e justificar 
métodos 
Dimensão de análise G 
Capacidade básica de CM 
em foco: Construir e 
interpretar 
representações 
matemáticas 
convencionais 
Dimensão de análise H 
Capacidade básica de CM 
em foco: Descrever, 
matematicamente, objetos, 
relações e ideias 
TTG1 Item 3.1: Argumentos suficientes / 
Todos são claros / Todos são válidos 
Item 6.1: Usa régua / 
Parcialmente adequada 
Item 7: Adequada 
Item 7: Adequada sempre 
ou quase sempre / 
Parcialmente correta 
TTP1 Item 2.1: Argumentos suficientes / 
Todos são claros / Todos são válidos 
Item 2.2.2: Argumentos suficientes 
/ Todos são claros / Todos são 
válidos 
Item 3.1: Argumentos insuficientes 
/ Nenhum é claro / Alguns são 
válidos 
Item 10.1: Argumentos insuficientes 
/ Todos são claros / Nenhum é válido 
- Item 2.2.1: Adequada 
sempre ou quase sempre / 
Correta 
TTP2 Item 8.1: Argumentos insuficientes 
/ Alguns são claros / Nenhum é 
válido 
Item 8.2: Argumentos insuficientes 
/ Alguns são claros / Nenhum é 
válido 
Item 2: Usa régua / 
Parcialmente adequada 
Item 3.1: Adequado 
sempre ou quase sempre 
TTP3 Item 6.1: Argumentos suficientes / 
Todos são claros / Todos são válidos 
- Item 4.1: Adequado 
sempre ou quase sempre 
TTG2 Item 7: Argumentos insuficientes / 
Todos são claros / Todos são válidos 
Item 3: Adequada 
Item 9: Adequada 
Item 10: Usa régua/ 
Adequada 
Item 3: Adequado sempre 
ou quase sempre / Correta 
Item 9: Adequada sempre 
ou quase sempre 
 
A22 
TT Dimensão de análise F 
Capacidade básica de CM em foco: 
Apresentar argumentos matemáticos 
válidos, claros e completos para 
defesa da sua posição e justificar 
métodos 
Dimensão de análise G 
Capacidade básica de CM 
em foco: Construir e 
interpretar 
representações 
matemáticas 
convencionais 
Dimensão de análise H 
Capacidade básica de CM 
em foco: Descrever, 
matematicamente, objetos, 
relações e ideias 
TTG1 Item 3.1: Argumentos insuficientes 
/ Nenhum é claro / Alguns são 
válidos 
Item 6.1: Não usa régua 
/ Desadequada 
Item 7: Não responde 
Item 7: Não responde 
TTP1 Item 2.1: Argumentos suficientes / 
Todos são claros / Todos são válidos 
Item 2.2.2: Argumentos 
insuficientes / Todos são claros / 
Todos são válidos 
Item 3.1: Argumentos insuficientes 
/ Nenhum é claro / Alguns são 
válidos 
Item 10.1: Argumentos 
insuficientes / Nenhum é claro / 
Nenhum é válido 
- Item 2.2.1: Não responde 
TTP2 Item 8.1: Argumentos suficientes / 
Todos são claros / Todos são válidos 
Item 8.2: Argumentos insuficientes 
/ Todos são claros / Nenhum é válido 
Item 2: Usa régua / 
Adequada 
Item 3.1: Adequado 
sempre ou quase sempre 
TTP3 Item 6.1: Argumentos suficientes / 
Todos são claros / Alguns são válidos 
- Item 4.1: Adequado 
sempre ou quase sempre 
TTG2 Item 7: Argumentos insuficientes / 
Nenhum é claro / Nenhum é válido 
Item 3: Adequada 
Item 9: Adequada 
Item 10: Usa régua/ 
Desadequada 
Item 3: Adequada algumas 
vezes/ Parcialmente correta 
Item 9: Adequado sempre 
ou quase sempre 
 
  
Anexo N Apoio à análise estatística das produções dos alunos inscritas nas 
tarefas-teste e nos guiões do aluno  
 
 
 
 
   
   
   
   
   
   
   
   
   
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1 
COMUNICAÇÃO (EM) MATEMÁTICA – análise quantitativa 
Resultados obtidos para a TTG1  
Mobilização de capacidades de CM solicitadas na TTG1 por aluno 
Código da capacidade Total de solicitações 
Código dos alunos  
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM2.2 1 0 1 0 0 0 0 1 1 1 0 1 0 0 0 1 1 0 0 1 1 0 0 
CM4.2 1 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 
CM4.4 1 1 1 0 0 0 1 1 1 0 1 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 1 1 
CM5.1 2 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 
CM5.3 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
CM5.4 1 1 0 1 0 0 0 0 1 0 0 1 1 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 
Totais 7 2 4 1 1 0 1 2 5 1 2 4 4 0 0 2 3 2 1 4 3 2 2 
 
Mobilização (em %) de capacidades básicas de CM solicitadas na TTG1 por aluno 
C
ó
d
i
g
o
 
d
a
 
c
a
p
a
c
i
d
a
d
e
 Código dos alunos  
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM2.2 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 100,0 100,0 0,0 0,0 100,0 100,0 0,0 0,0 
CM4.2 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 
CM4.4 100,0 100,0 0,0 0,0 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 
CM5.1 0,0 50,0 0,0 50,0 0,0 0,0 0,0 50,0 0,0 50,0 50,0 50,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 50,0 50,0 0,0 50,0 
CM5.3 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 
CM5.4 100,0 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 100,0 0,0 0,0 100,0 100,0 0,0 0,0 0,0 100,0 0,0 100,0 100,0 0,0 100,0 0,0 
 
  
2 
Mobilização (em %) de capacidades básicas de CM solicitadas na TTG1 por aluno e por dimensão de CM 
Código da 
dimensão  
Código dos alunos  
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM2 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 100,0 100,0 0,0 0,0 100,0 100,0 0,0 0,0 
CM4 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 
CM5 100,0 100,0 0,0 0,0 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo a cada dimensão de CM alcançado na TTG1 
Código da dimensão Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
CM2 13 0 0 0 9 
CM4 7 0 11 0 4 
CM5 8 10 4 0 0 
 
Mobilização (em %) de capacidades de CM solicitadas na TTG1 por aluno 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
28,6 57,1 14,3 14,3 0,0 14,3 28,6 71,4 14,3 28,6 57,1 57,1 0,0 0,0 28,6 42,9 28,6 14,3 57,1 42,9 28,6 28,6 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo à CM alcançado na TTG1 
Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
8 9 4 1 0 
  
3 
Resultados obtidos para o GA_CT 
Mobilização de capacidades de CM solicitadas na GA_CT por aluno 
Código da capacidade Total de solicitações Código dos alunos  
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM3.1 4 3 4 3 4 0 4 4 4 2 4 3 0 2 4 4 4 3 3 3 2 4 3 
CM3.2 4 3 4 4 4 0 4 4 4 3 4 0 0 2 4 4 4 4 3 1 3 4 3 
CM3.3 4 2 4 2 4 0 4 4 4 2 4 3 0 2 4 4 4 3 2 3 3 4 3 
CM3.4 4 3 4 2 4 0 4 4 4 3 4 3 2 2 4 4 4 3 2 3 3 4 3 
CM4.4 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 
CM5.1 5 3 5 2 3 2 3 5 5 4 5 3 2 2 4 4 5 5 2 2 4 4 3 
CM5.3 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
CM5.4 4 2 4 1 3 1 1 2 4 3 3 3 3 1 1 2 2 2 1 2 2 2 2 
Totais 27 17 27 16 24 3 22 25 27 19 26 16 9 9 12 23 24 25 22 15 15 19 24 
 
  
4 
Mobilização (em %) de capacidades básicas de CM solicitadas no GA_CT por aluno 
C
ó
d
i
g
o
 
d
a
 
c
a
p
a
c
i
d
Código dos alunos  
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM3.1 75,0 100,0 75,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 50,0 100,0 75,0 0,0 50,0 100,0 100,0 100,0 75,0 75,0 75,0 50,0 100,0 75,0 
CM3.2 75,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 75,0 100,0 0,0 0,0 50,0 100,0 100,0 100,0 100,0 75,0 25,0 75,0 100,0 75,0 
CM3.3 50,0 100,0 50,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 50,0 100,0 75,0 0,0 50,0 100,0 100,0 100,0 75,0 50,0 75,0 75,0 100,0 75,0 
CM3.4 75,0 100,0 50,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 75,0 100,0 75,0 50,0 50,0 100,0 100,0 100,0 75,0 50,0 75,0 75,0 100,0 75,0 
CM4.4 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 
CM5.1 60,0 100,0 40,0 60,0 40,0 60,0 100,0 100,0 80,0 100,0 60,0 40,0 40,0 80,0 80,0 100,0 100,0 40,0 40,0 80,0 80,0 60,0 
CM5.3 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 
CM5.4 50,0 100,0 25,0 75,0 25,0 25,0 50,0 100,0 75,0 75,0 75,0 75,0 25,0 25,0 50,0 50,0 50,0 25,0 50,0 50,0 50,0 50,0 
 
Mobilização (em %) de capacidades básicas de CM solicitadas na TTG1 por aluno e por dimensão de CM 
Código da 
dimensão  
Código dos alunos  
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM3 68,8 100,0 68,8 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 62,5 100,0 56,3 12,5 50,0 100,0 100,0 100,0 81,3 62,5 62,5 68,8 100,0 75,0 
CM4 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 
CM5 60,0 100,0 40,0 70,0 30,0 50,0 80,0 100,0 80,0 90,0 60,0 60,0 30,0 60,0 70,0 80,0 80,0 40,0 50,0 70,0 70,0 60,0 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo a cada dimensão de CM alcançado no GA_CT 
Código da dimensão Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
CM3 2 0 8 2 10 
CM4 3 0 0 0 19 
CM5 0 4 7 8 3 
 
 
  
5 
Mobilização (em %) de capacidades de CM solicitadas no GA_CT por aluno 
 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
63,0 100,0 59,3 88,9 11,1 81,5 92,6 100,0 70,4 96,3 59,3 33,3 44,4 85,2 88,9 92,6 81,5 55,6 55,6 70,4 88,9 70,4 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo à CM alcançado na TTG1 
Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
1 2 5 9 5 
 
Resultados obtidos para a TTP1 
Mobilização de capacidades de CM solicitadas na TTP1 por aluno 
Código da capacidade Total de solicitações Código dos alunos  
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM2.2 4 0 3 0 2 0 0 0 3 2 3 2 0 0 1 2 1 0 0 1 0 2 2 
CM4.3 1 0 1 0 1 0 0 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 
CM5.1 4 0 2 1 4 0 1 1 3 2 4 3 0 0 3 3 4 2 0 1 2 3 4 
CM5.3 1 0 1 0 0 0 0 1 0 0 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 0 
Totais 10 0 7 1 7 0 1 3 7 5 8 5 2 2 6 7 7 3 1 4 3 6 7 
  
6 
Mobilização (em %) de capacidades básicas de CM solicitadas na TTP1 por aluno 
C
ó
d
i
g
o
 
d
a
 
c
a
p
a
c
i
d
a
d
e
 
Código dos alunos  
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM2.2 0,0 75,0 0,0 50,0 0,0 0,0 0,0 75,0 50,0 75,0 50,0 0,0 0,0 25,0 50,0 25,0 0,0 0,0 25,0 0,0 50,0 50,0 
CM4.3 0,0 100,0 0,0 100,0 0,0 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 
CM5.1 0,0 50,0 25,0 100,0 0,0 25,0 25,0 75,0 50,0 100,0 75,0 0,0 0,0 75,0 75,0 100,0 50,0 0,0 25,0 50,0 75,0 100,0 
CM5.3 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 100,0 0,0 0,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 0,0 100,0 0,0 100,0 0,0 
 
Mobilização (em %) de capacidades básicas de CM solicitadas na TTP1 por aluno e por dimensão de CM 
Código da 
dimensão  
Código dos alunos  
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM2 0,0 75,0 0,0 50,0 0,0 0,0 0,0 75,0 50,0 75,0 50,0 0,0 0,0 25,0 50,0 25,0 0,0 0,0 25,0 0,0 50,0 50,0 
CM4 0,0 100,0 0,0 100,0 0,0 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 
CM5 0,0 60,0 20,0 80,0 0,0 20,0 40,0 60,0 40,0 100,0 60,0 20,0 20,0 80,0 80,0 100,0 40,0 0,0 40,0 40,0 80,0 80,0 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo a cada dimensão de CM alcançado na TTP1 
Código da dimensão Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
CM2 10 3 6 3 0 
CM4 7 0 0 0 15 
CM5 7 5 3 5 2 
 
Mobilização (em %) de capacidades de CM solicitadas na TTP1 por aluno 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
0,0 70,0 10,0 70,0 0,0 10,0 30,0 70,0 50,0 80,0 50,0 20,0 20,0 60,0 70,0 70,0 30,0 10,0 40,0 30,0 60,0 70,0 
 
  
7 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo à CM alcançado na TTP1 
Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
7 4 4 7 0 
 
Resultados obtidos para o GA_TE 
Mobilização de capacidades de CM solicitadas no GA_TE por aluno 
Código da  
capacidade 
Total  
de solicitações 
Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM2.2 4 0 3 1 3 2 2 4 4 1 4 4 4 3 3 3 2 4 2 4 4 4 4 
CM3.1 2 0 2 1 1 0 1 1 2 1 1 1 1 0 2 2 1 2 1 2 2 2 2 
CM3.2 3 3 3 3 1 0 1 3 3 1 2 2 2 3 3 3 2 3 1 1 3 3 3 
CM3.3 3 2 3 2 1 0 1 1 3 1 2 2 2 0 3 3 2 3 1 3 3 3 2 
CM3.4 3 1 3 2 1 0 1 1 3 1 2 2 2 0 3 3 2 3 0 3 2 3 3 
CM4.2 2 2 2 1 2 0 2 2 2 2 2 2 2 1 2 2 2 2 1 2 2 2 2 
CM4.4 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
CM5.1 9 6 5 4 6 3 8 6 7 8 8 8 8 7 8 8 7 7 5 8 8 2 9 
CM5.3 5 2 5 2 3 3 4 3 4 3 5 4 5 2 4 3 4 4 3 3 3 3 4 
CM5.4 4 4 3 2 4 3 3 4 3 0 3 3 3 1 2 3 3 2 4 3 2 3 3 
Totais 36 21 30 19 23 11 24 26 32 19 30 29 30 18 31 31 26 31 19 30 30 26 33 
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Mobilização (em %) de capacidades básicas de CM solicitadas no GA_TE por aluno 
Código da  
capacidade 
Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM2.2 0,0 75,0 25,0 75,0 50,0 50,0 100,0 100,0 25,0 100,0 100,0 100,0 75,0 75,0 75,0 50,0 100,0 50,0 100,0 100,0 100,0 100,0 
CM3.1 0,0 100,0 50,0 50,0 0,0 50,0 50,0 100,0 50,0 50,0 50,0 50,0 0,0 100,0 100,0 50,0 100,0 50,0 100,0 100,0 100,0 100,0 
CM3.2 100,0 100,0 100,0 33,3 0,0 33,3 100,0 100,0 33,3 66,7 66,7 66,7 100,0 100,0 100,0 66,7 100,0 33,3 33,3 100,0 100,0 100,0 
CM3.3 66,7 100,0 66,7 33,3 0,0 33,3 33,3 100,0 33,3 66,7 66,7 66,7 0,0 100,0 100,0 66,7 100,0 33,3 100,0 100,0 100,0 66,7 
CM3.4 33,3 100,0 66,7 33,3 0,0 33,3 33,3 100,0 33,3 66,7 66,7 66,7 0,0 100,0 100,0 66,7 100,0 0,0 100,0 66,7 100,0 100,0 
CM4.2 100,0 100,0 50,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 50,0 100,0 100,0 100,0 100,0 50,0 100,0 100,0 100,0 100,0 
CM4.4 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 
CM5.1 66,7 55,6 44,4 66,7 33,3 88,9 66,7 77,8 88,9 88,9 88,9 88,9 77,8 88,9 88,9 77,8 66,7 55,6 44,4 66,7 33,3 88,9 
CM5.3 40,0 100,0 40,0 60,0 60,0 80,0 60,0 80,0 60,0 100,0 80,0 100,0 40,0 80,0 60,0 80,0 40,0 100,0 40,0 60,0 60,0 80,0 
CM5.4 100,0 75,0 50,0 100,0 75,0 75,0 100,0 75,0 0,0 75,0 75,0 75,0 25,0 50,0 75,0 75,0 100,0 75,0 50,0 100,0 75,0 75,0 
 
Mobilização (em %) de capacidades básicas de CM solicitadas no GA_TE por aluno e por dimensão de CM 
Código da 
dimensão 
  
Código dos alunos  
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM2 0,0 75,0 25,0 75,0 50,0 50,0 100,0 100,0 25,0 100,0 100,0 100,0 75,0 75,0 75,0 50,0 100,0 50,0 100,0 100,0 100,0 100,0 
CM3 54,5 100,0 72,7 36,4 0,0 36,4 54,5 100,0 36,4 63,6 63,6 63,6 27,3 100,0 100,0 63,6 100,0 27,3 81,8 90,9 100,0 90,9 
CM4 100,0 100,0 66,7 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 66,7 100,0 100,0 100,0 100,0 66,7 100,0 100,0 100,0 100,0 
CM5 66,7 72,2 44,4 72,2 50,0 83,3 72,2 77,8 61,1 88,9 83,3 88,9 55,6 77,8 77,8 77,8 72,2 66,7 77,8 72,2 44,4 88,9 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo a cada dimensão de CM alcançado no GA_TE 
Código da dimensão Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
CM2 1 2 4 5 10 
CM3 1 5 6 2 8 
CM4 1 0 3 0 18 
CM5 0 2 5 15 0 
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Mobilização (em %) de capacidades de CM solicitadas no GA_TE por aluno 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
33,3 100,0 66,7 33,3 0,0 33,3 33,3 100,0 33,3 66,7 66,7 66,7 0,0 100,0 100,0 66,7 100,0 0,0 100,0 66,7 100,0 100,0 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo à CM alcançado no GA_TE 
Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
3 5 6 0 8 
 
Resultados obtidos para a TTP2 
Mobilização de capacidades de CM solicitadas na TTP2 por aluno 
Código da  
capacidade 
Total  
de solicitações 
Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM2.2 2 0 1 0 2 2 2 2 2 1 1 0 1 0 0 0 2 0 1 2 2 2 2 
CM4.2 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 
CM4.4 1 0 1 0 1 0 1 1 1 0 1 0 0 0 1 1 1 0 1 1 0 1 0 
CM5.1 3 1 3 0 2 1 1 2 3 1 3 1 0 1 2 2 2 1 2 3 0 3 1 
CM5.4 1 0 1 0 0 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 
Totais 8 1 7 1 6 4 6 6 8 3 7 2 2 3 5 5 7 3 5 8 3 7 5 
 
Mobilização (em %) de capacidades básicas de CM solicitadas na TTP2 por aluno 
Código da 
dimensão 
Código da  
capacidade Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM2 CM2.2 0,0 50,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 50,0 50,0 0,0 50,0 0,0 0,0 0,0 100,0 0,0 50,0 100,0 100,0 100,0 100,0 
CM4 CM4.2 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 0,0 100,0 
  CM4.4 0,0 100,0 0,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 0,0 100,0 0,0 
CM5 CM5.1 33,3 100,0 0,0 66,7 33,3 33,3 66,7 100,0 33,3 100,0 33,3 0,0 33,3 66,7 66,7 66,7 33,3 66,7 100,0 0,0 100,0 33,3 
  CM5.4 0,0 100,0 0,0 0,0 100,0 100,0 0,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 
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Mobilização (em %) de capacidades básicas de CM solicitadas na TTP2 por aluno e por dimensão de CM 
Código da 
dimensão  
Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM2 0,0 50,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 50,0 50,0 0,0 50,0 0,0 0,0 0,0 100,0 0,0 50,0 100,0 100,0 100,0 100,0 
CM4 0,0 100,0 50,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 50,0 100,0 0,0 0,0 50,0 100,0 100,0 100,0 50,0 100,0 100,0 0,0 50,0 50,0 
CM5 25,0 100,0 0,0 50,0 50,0 50,0 50,0 100,0 25,0 100,0 50,0 25,0 50,0 75,0 75,0 75,0 50,0 50,0 100,0 25,0 100,0 50,0 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo a cada dimensão de CM alcançado na TTP2 
Código da dimensão Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
CM2 7 0 5 0 10 
CM4 5 0 6 0 11 
CM5 1 4 9 3 5 
 
Mobilização (em %) de capacidades de CM solicitadas na TTP2 por aluno 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
12,5 87,5 12,5 75,0 50,0 75,0 75,0 100,0 37,5 87,5 25,0 25,0 37,5 62,5 62,5 87,5 37,5 62,5 100,0 37,5 87,5 62,5 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo à CM alcançado na TTP2 
Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
2 6 5 7 2 
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Resultados obtidos para o GA_AC 
Mobilização de capacidades de CM solicitadas no GA_AC por aluno 
Código da  
capacidade 
Total  
de solicitações 
Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM2.2 5 2 4 4 2 0 4 1 4 1 2 3 2 2 3 3 3 1 2 2 2 1 2 
CM3.1 3 0 3 2 2 1 2 1 3 1 2 3 2 1 3 3 3 3 3 3 2 3 3 
CM3.2 3 1 3 3 2 1 2 2 2 1 2 2 1 2 3 3 3 3 2 0 1 3 1 
CM3.3 3 0 3 1 1 1 2 0 3 1 2 3 1 1 3 2 2 3 2 2 1 2 1 
CM3.4 3 0 3 2 1 2 3 1 2 1 2 3 2 1 3 2 2 3 3 2 1 2 2 
CM4.4 4 2 4 4 4 2 1 3 4 2 3 3 3 2 3 3 4 3 3 3 4 3 3 
CM5.1 5 2 4 3 2 3 3 2 4 4 4 3 3 4 4 4 2 3 3 2 3 5 4 
CM5.4 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
Totais 27 8 25 20 15 10 18 11 23 12 18 21 15 14 23 21 20 20 19 15 15 20 17 
 
Mobilização (em %) de capacidades básicas de CM solicitadas no GA_AC por aluno 
Código da  
capacidade 
Código dos alunos  
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM2.2 40,0 80,0 80,0 40,0 0,0 80,0 20,0 80,0 20,0 40,0 60,0 40,0 40,0 60,0 60,0 60,0 20,0 40,0 40,0 40,0 20,0 40,0 
CM3.1 0,0 100,0 66,7 66,7 33,3 66,7 33,3 100,0 33,3 66,7 100,0 66,7 33,3 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 66,7 100,0 100,0 
CM3.2 33,3 100,0 100,0 66,7 33,3 66,7 66,7 66,7 33,3 66,7 66,7 33,3 66,7 100,0 100,0 100,0 100,0 66,7 0,0 33,3 100,0 33,3 
CM3.3 0,0 100,0 33,3 33,3 33,3 66,7 0,0 100,0 33,3 66,7 100,0 33,3 33,3 100,0 66,7 66,7 100,0 66,7 66,7 33,3 66,7 33,3 
CM3.4 0,0 100,0 66,7 33,3 66,7 100,0 33,3 66,7 33,3 66,7 100,0 66,7 33,3 100,0 66,7 66,7 100,0 100,0 66,7 33,3 66,7 66,7 
CM4.4 50,0 100,0 100,0 100,0 50,0 25,0 75,0 100,0 50,0 75,0 75,0 75,0 50,0 75,0 75,0 100,0 75,0 75,0 75,0 100,0 75,0 75,0 
CM5.1 40,0 80,0 60,0 40,0 60,0 60,0 40,0 80,0 80,0 80,0 60,0 60,0 80,0 80,0 80,0 40,0 60,0 60,0 40,0 60,0 100,0 80,0 
CM5.4 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 
 
Mobilização (em %) de capacidades básicas de CM solicitadas no GA_AC por aluno e por dimensão de CM 
Código da 
Código da 
dimensão 
Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM2 40,0 80,0 80,0 40,0 0,0 80,0 20,0 80,0 20,0 40,0 60,0 40,0 40,0 60,0 60,0 60,0 20,0 40,0 40,0 40,0 20,0 40,0 
CM3 8,3 100,0 66,7 50,0 41,7 75,0 33,3 83,3 33,3 66,7 91,7 50,0 41,7 100,0 83,3 83,3 100,0 83,3 58,3 41,7 83,3 58,3 
CM4 50,0 100,0 100,0 100,0 50,0 25,0 75,0 100,0 50,0 75,0 75,0 75,0 50,0 75,0 75,0 100,0 75,0 75,0 75,0 100,0 75,0 75,0 
CM5 50,0 83,3 66,7 50,0 50,0 66,7 50,0 83,3 83,3 83,3 66,7 66,7 83,3 83,3 83,3 50,0 66,7 66,7 50,0 66,7 100,0 83,3 
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Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo a cada dimensão de CM alcançado no GA_AC 
Código da dimensão de CM Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
CM2 5 9 4 4 0 
CM3 1 5 6 6 4 
CM4 0 1 4 11 6 
CM5 0 0 13 8 1 
 
Mobilização (em %) de capacidades de CM solicitadas no GA_AC por aluno 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
29,6 92,6 74,1 55,6 37,0 66,7 40,7 85,2 44,4 66,7 77,8 55,6 51,9 85,2 77,8 74,1 74,1 70,4 55,6 55,6 74,1 63,0 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo à CM alcançado no GA_AC 
Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
0 4 8 9 1 
 
Resultados obtidos para a TTP3 
Mobilização de capacidades de CM solicitadas na TTP3 por aluno 
Código da  
capacidade 
Total  
de solicitações 
Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM2.2 1 0 1 0 1 0 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1 
CM4.4 1 0   1 0 0 1 0 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 
CM5.1 3 2 3 0 1 0 1 1 1 0 2 1 2 0 1 1 2 0 0 2 1 0 0 
CM5.4 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
Totais 6 3 5 2 2 0 4 3 4 1 3 3 4 2 3 3 5 1 1 4 2 2 2 
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Mobilização (em %) de capacidades básicas de CM solicitadas na TTP3 por aluno 
C
ó
d
i
g
o
 
d
a
 
 
c
a
p
a
c
i
d
a
d
e
 
Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM2.2 0,0 100,0 0,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 0,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 100,0 100,0 
CM4.4 0,0 0,0 100,0 0,0 0,0 100,0 0,0 100,0 0,0 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 100,0 0,0 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 
CM5.1 66,7 100,0 0,0 33,3 0,0 33,3 33,3 33,3 0,0 66,7 33,3 66,7 0,0 33,3 33,3 66,7 0,0 0,0 66,7 33,3 0,0 0,0 
CM5.4 100,0 100,0 100,0 0,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 
 
Mobilização (em %) de capacidades básicas de CM solicitadas na TTP3 por aluno e por dimensão de CM 
Dimensão de CM Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM2 0,0 100,0 0,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 0,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 100,0 100,0 
CM4 0,0 0,0 100,0 0,0 0,0 100,0 0,0 100,0 0,0 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 100,0 0,0 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 
CM5 75,0 100,0 25,0 25,0 0,0 50,0 50,0 50,0 25,0 75,0 50,0 75,0 25,0 50,0 50,0 75,0 25,0 25,0 75,0 50,0 25,0 25,0 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo a cada dimensão de CM alcançado na TTP3 
Código da dimensão Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
CM2 10 0 0 0 12 
CM4 16 0 0 0 6 
CM5 1 8 7 5 1 
 
Mobilização (em %) de capacidades de CM solicitadas na TTP3 por aluno 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
50,0 83,3 33,3 33,3 0,0 66,7 50,0 66,7 16,7 50,0 50,0 66,7 33,3 50,0 50,0 83,3 16,7 16,7 66,7 33,3 33,3 33,3 
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Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo à CM alcançado na TTP3 
Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
4 6 10 2 0 
 
Resultados obtidos para a TTG2 
Mobilização de capacidades de CM solicitadas na TTG2 por aluno 
Código da  
capacidade 
Total  
de solicitações 
Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM2.2 1 0 1 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 
CM4.2 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 
CM4.4 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 0 0 1 0 1 
CM5.1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 1 1 1 1 0 0 1 0 1 
CM5.3 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 1 
CM5.4 2 2 2 2 1 0 2 2 2 1 2 2 2 2 2 2 2 1 2 2 0 1 1 
Totais 7 5 6 6 3 1 5 4 7 5 6 6 5 4 5 7 6 5 2 4 3 2 4 
 
Mobilização (em %) de capacidades básicas de CM solicitadas na TTG2 por aluno 
C
ó
d
i
g
o
 
d
a
 
 
c
a
p
a
c
i
d
a
d
e
 Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM2.2 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 0,0 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 
CM4.2 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 
CM4.4 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 0,0 100,0 0,0 100,0 0,0 0,0 100,0 0,0 100,0 
CM5.1 100,0 100,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 100,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 0,0 100,0 0,0 100,0 
CM5.3 100,0 100,0 100,0 0,0 0,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 0,0 0,0 100,0 
CM5.4 100,0 100,0 100,0 50,0 0,0 100,0 100,0 100,0 50,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 50,0 100,0 100,0 0,0 50,0 50,0 
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Mobilização (em %) de capacidades básicas de CM solicitadas na TTG2 por aluno e por dimensão de CM 
C
ó
d
i
g
o
 
d
a
 
d
i
m
e
n
s
ã
o
 
 
Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
CM2 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 0,0 0,0 100,0 100,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 
CM4 50,0 50,0 100,0 100,0 50,0 100,0 50,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 50,0 0,0 100,0 50,0 100,0 0,0 50,0 100,0 50,0 50,0 
CM5 100,0 100,0 100,0 25,0 0,0 75,0 50,0 100,0 75,0 75,0 75,0 75,0 75,0 100,0 100,0 100,0 75,0 50,0 75,0 25,0 25,0 75,0 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo a cada dimensão de CM alcançado na TTG2 
Código da dimensão Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
CM2 14 0 0 0 8 
CM4 2 0 9 0 11 
CM5 1 3 2 9 7 
 
Mobilização (em %) de capacidades de CM solicitadas na TTG2 por aluno 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
71,4 85,7 85,7 42,9 14,3 71,4 57,1 100,0 71,4 85,7 85,7 71,4 57,1 71,4 100,0 85,7 71,4 28,6 57,1 42,9 28,6 57,1 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo à CM alcançado na TTG2 
Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
1 4 4 11 2 
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RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS 
Resultados obtidos para a TTG1 
Mobilização de capacidades de RP solicitadas na TTG1 por aluno 
Código da  
capacidade 
Total  
de solicitações 
Código dos alunos  
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1.2 5 2 4 3 4 0 2 3 2 2 4 3 0 1 2 4 4 2 1 2 3 2 3 
RP1.3 5 2 4 1 4 0 2 3 2 2 4 3 2 1 2 4 4 2 1 2 3 2 3 
RP1.4 5 2 5 2 5 1 2 4 3 4 4 3 2 1 3 4 4 3 2 3 2 1 4 
RP2.2 5 1 5 3 5 1 4 3 4 3 4 4 4 3 3 4 4 3 3 3 4 4 5 
RP3.1 5 3 5 4 5 1 4 3 4 4 5 4 4 3 3 4 4 3 3 3 4 4 5 
RP3.2 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 4 4 3 4 4 4 3 3 4 4 4 5 
RP4.1 5 1 4 1 3 0 2 3 2 1 3 3 2 1 2 3 3 2 1 1 3 1 3 
RP7.1 5 1 4 1 4 1 2 3 2 2 3 3 2 1 2 4 4 2 1 2 3 2 3 
RP7.2 4 4 4 1 4 2 0 2 3 2 3 3 0 1 3 2 3 2 2 3 2 2 3 
RP7.3 4 2 3 2 3 1 2 3 2 2 3 3 2 2 3 3 3 2 2 2 2 2 2 
Totais 48 23 43 23 42 12 25 32 29 27 38 33 22 17 27 36 37 24 19 25 30 24 36 
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Mobilização (em %) de capacidades básicas de RP solicitadas na TTG1 por aluno 
Código da  
capacidade 
Código dos alunos  
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1.2 40,0 80,0 60,0 80,0 0,0 40,0 60,0 40,0 40,0 80,0 60,0 0,0 20,0 40,0 80,0 80,0 40,0 20,0 40,0 60,0 40,0 60,0 
RP1.3 40,0 80,0 20,0 80,0 0,0 40,0 60,0 40,0 40,0 80,0 60,0 40,0 20,0 40,0 80,0 80,0 40,0 20,0 40,0 60,0 40,0 60,0 
RP1.4 40,0 100,0 40,0 100,0 20,0 40,0 80,0 60,0 80,0 80,0 60,0 40,0 20,0 60,0 80,0 80,0 60,0 40,0 60,0 40,0 20,0 80,0 
RP2.2 20,0 100,0 60,0 100,0 20,0 80,0 60,0 80,0 60,0 80,0 80,0 80,0 60,0 60,0 80,0 80,0 60,0 60,0 60,0 80,0 80,0 100,0 
RP3.1 60,0 100,0 80,0 100,0 20,0 80,0 60,0 80,0 80,0 100,0 80,0 80,0 60,0 60,0 80,0 80,0 60,0 60,0 60,0 80,0 80,0 100,0 
RP3.2 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 80,0 80,0 60,0 80,0 80,0 80,0 60,0 60,0 80,0 80,0 80,0 100,0 
RP4.1 20,0 80,0 20,0 60,0 0,0 40,0 60,0 40,0 20,0 60,0 60,0 40,0 20,0 40,0 60,0 60,0 40,0 20,0 20,0 60,0 20,0 60,0 
RP7.1 20,0 80,0 20,0 80,0 20,0 40,0 60,0 40,0 40,0 60,0 60,0 40,0 20,0 40,0 80,0 80,0 40,0 20,0 40,0 60,0 40,0 60,0 
RP7.2 100,0 100,0 25,0 100,0 50,0 0,0 50,0 75,0 50,0 75,0 75,0 0,0 25,0 75,0 50,0 75,0 50,0 50,0 75,0 50,0 50,0 75,0 
RP7.3 50,0 75,0 50,0 75,0 25,0 50,0 75,0 50,0 50,0 75,0 75,0 50,0 50,0 75,0 75,0 75,0 50,0 50,0 50,0 50,0 50,0 50,0 
 
Mobilização (em %) de capacidades básicas de RP solicitadas na TTG1 por aluno e por momento de RP 
Código do momento   Código dos alunos  
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1 40,0 86,7 40,0 86,7 6,7 40,0 66,7 46,7 53,3 80,0 60,0 26,7 20,0 46,7 80,0 80,0 46,7 26,7 46,7 53,3 33,3 66,7 
RP2 20,0 100,0 60,0 100,0 20,0 80,0 60,0 80,0 60,0 80,0 80,0 80,0 60,0 60,0 80,0 80,0 60,0 60,0 60,0 80,0 80,0 100,0 
RP3 80,0 100,0 90,0 100,0 60,0 90,0 80,0 90,0 90,0 100,0 80,0 80,0 60,0 70,0 80,0 80,0 60,0 60,0 70,0 80,0 80,0 100,0 
RP4 20,0 80,0 20,0 60,0 0,0 40,0 60,0 40,0 20,0 60,0 60,0 40,0 20,0 40,0 60,0 60,0 40,0 20,0 20,0 60,0 20,0 60,0 
RP7 53,8 84,6 30,8 84,6 30,8 30,8 61,5 53,8 46,2 69,2 69,2 30,8 30,8 61,5 69,2 76,9 46,2 38,5 53,8 53,8 46,2 61,5 
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Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo a cada momento de RP alcançado na TTG1 
Código do momento  Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
RP1 2 10 5 5 0 
RP2 2 0 8 9 3 
RP3 0 0 4 10 8 
RP4 8 5 8 1 0 
RP7 0 9 10 3 0 
 
Mobilização (em %) de capacidades de RP solicitadas na TTG1 por aluno 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
47,9 89,6 47,9 87,5 25,0 52,1 66,7 60,4 56,3 79,2 68,8 45,8 35,4 56,3 75,0 77,1 50,0 39,6 52,1 62,5 50,0 75,0 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo à RP alcançado na TTG1 
Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
0 6 10 5 1 
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Resultados obtidos para o GA_CT 
Mobilização de capacidades de RP solicitadas no GA_CT por aluno 
Código da  
capacidade 
Total  
de solicitações 
Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1.2 8 8 8 7 8 7 8 8 8 8 8 7 0 7 8 8 8 8 8 8 7 8 8 
RP1.3 8 7 8 5 6 5 8 8 8 6 8 7 5 5 8 8 8 7 7 7 6 7 7 
RP1.4 8 7 8 7 8 7 8 8 8 7 8 7 8 7 7 8 8 8 7 7 7 8 8 
RP2.2 8 6 7 6 7 4 8 8 8 7 8 5 6 6 7 8 8 5 7 4 7 8 7 
RP3.1 8 7 8 7 8 6 8 8 8 7 8 6 7 7 8 8 8 7 7 7 8 8 8 
RP3.2 8 7 8 7 8 7 8 8 8 7 8 6 6 7 8 8 8 8 8 7 7 8 8 
RP4.1 8 4 8 3 5 4 5 7 8 4 8 5 2 6 7 8 8 4 7 6 5 6 7 
RP7.1 8 6 8 6 7 5 7 8 8 8 8 6 7 7 8 8 8 7 8 6 7 7 7 
RP7.2 5 5 5 4 5 3 4 5 5 2 5 3 3 4 5 5 4 3 3 4 4 4 4 
RP7.3 5 4 5 3 4 2 4 4 5 2 5 2 2 3 5 5 5 4 4 5 3 3 2 
Totais 74 61 73 55 66 50 68 72 74 58 74 54 46 59 71 74 73 61 66 61 61 67 66 
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Mobilização (em %) de capacidades básicas de RP solicitadas no GA_CT por aluno 
Código da  
capacidade 
Código dos alunos  
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1.2 100,0 100,0 87,5 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 87,5 0,0 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 100,0 
RP1.3 87,5 100,0 62,5 75,0 62,5 100,0 100,0 100,0 75,0 100,0 87,5 62,5 62,5 100,0 100,0 100,0 87,5 87,5 87,5 75,0 87,5 87,5 
RP1.4 87,5 100,0 87,5 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 87,5 100,0 87,5 87,5 100,0 100,0 100,0 87,5 87,5 87,5 100,0 100,0 
RP2.2 75,0 87,5 75,0 87,5 50,0 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 62,5 75,0 75,0 87,5 100,0 100,0 62,5 87,5 50,0 87,5 100,0 87,5 
RP3.1 87,5 100,0 87,5 100,0 75,0 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 75,0 87,5 87,5 100,0 100,0 100,0 87,5 87,5 87,5 100,0 100,0 100,0 
RP3.2 87,5 100,0 87,5 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 75,0 75,0 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 87,5 87,5 100,0 100,0 
RP4.1 50,0 100,0 37,5 62,5 50,0 62,5 87,5 100,0 50,0 100,0 62,5 25,0 75,0 87,5 100,0 100,0 50,0 87,5 75,0 62,5 75,0 87,5 
RP7.1 75,0 100,0 75,0 87,5 62,5 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 75,0 87,5 87,5 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 75,0 87,5 87,5 87,5 
RP7.2 100,0 100,0 80,0 100,0 60,0 80,0 100,0 100,0 40,0 100,0 60,0 60,0 80,0 100,0 100,0 80,0 60,0 60,0 80,0 80,0 80,0 80,0 
RP7.3 80,0 100,0 60,0 80,0 40,0 80,0 80,0 100,0 40,0 100,0 40,0 40,0 60,0 100,0 100,0 100,0 80,0 80,0 100,0 60,0 60,0 40,0 
 
Mobilização (em %) de capacidades básicas de RP solicitadas no GA_CT por aluno e por momento de RP 
C
ó
d
i
g
o
 
d
o
 
m
o
m
e
n
t
o
 
Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1 91,7 100,0 79,2 91,7 79,2 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 87,5 54,2 79,2 95,8 100,0 100,0 95,8 91,7 91,7 83,3 95,8 95,8 
RP2 75,0 87,5 75,0 87,5 50,0 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 62,5 75,0 75,0 87,5 100,0 100,0 62,5 87,5 50,0 87,5 100,0 87,5 
RP3 87,5 100,0 87,5 100,0 81,3 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 75,0 81,3 87,5 100,0 100,0 100,0 93,8 93,8 87,5 93,8 100,0 100,0 
RP4 50,0 100,0 37,5 62,5 50,0 62,5 87,5 100,0 50,0 100,0 62,5 25,0 75,0 87,5 100,0 100,0 50,0 87,5 75,0 62,5 75,0 87,5 
RP7 83,3 100,0 72,2 88,9 55,6 83,3 94,4 100,0 66,7 100,0 61,1 66,7 77,8 100,0 100,0 94,4 77,8 83,3 83,3 77,8 77,8 72,2 
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Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo a cada momento de RP alcançado no GA_CT 
Código do momento  Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
RP1 0 0 1 6 15 
RP2 0 0 4 11 7 
RP3 0 0 0 8 14 
RP4 0 2 8 7 5 
RP7 0 0 4 11 7 
 
Mobilização (em %) de capacidades de RP solicitadas no GA_CT por aluno 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
82,4 98,6 74,3 89,2 67,6 91,9 97,3 100,0 78,4 100,0 73,0 62,2 79,7 95,9 100,0 98,6 82,4 89,2 82,4 82,4 90,5 89,2 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo à RP alcançado no GA_CT 
Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
0 0 2 11 9 
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Resultados obtidos para a TTP1 
Mobilização de capacidades de RP solicitadas na TTP1 por aluno 
Código da  
capacidade 
Total  
de solicitações 
Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1.2 6 2 6 2 2 3 3 1 6 3 6 2   2 5 4 4 4 3 1 4 6 3 
RP1.3 6 1 6 1 1 2 1 0 6 1 5 1 2 2 5 4 4 3 2 1 2 4 2 
RP1.4 6 1 6 1 1 1 1 0 6 0 5 1 2 2 5 3 3 4 1 1 2 4 2 
RP2.2 6 1 6 2 1 2 2 0 6 0 6 1 2 2 5 4 4 2 1 1 1 4 2 
RP3.1 6 1 6 2 2 3 2 0 6 1 6 2 2 2 5 4 4 2 1 1 2 5 2 
RP3.2 6 2 6 4 1 2 2 0 6 0 6 2 2 2 5 4 4 4 1 1 2 5 2 
RP4.1 6 0 6 0 1 0 1 0 6 0 4 0 1 2 4 3 3 2 0 0 1 4 1 
RP7.1 6 1 6 1 1 1 1 0 6 0 5 2 2 2 5 3 4 3 1 1 1 4 1 
RP7.2 5 0 5 1 2 2 1 0 5 0 5 1 1 2 3 3 3 1 0 0 1 4 1 
RP7.3 5 1 5 3 3 1 1 1 5 2 5 2 3 1 5 4 4 2 0 0 1 2 1 
Totais 58 10 58 17 15 17 15 2 58 7 53 14 17 19 47 36 37 27 10 7 17 42 17 
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Mobilização (em %) de capacidades básicas de RP solicitadas na TTP1 por aluno 
Código da  
capacidade 
Código dos alunos  
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1.2 33,3 100,0 33,3 33,3 50,0 50,0 16,7 100,0 50,0 100,0 33,3 0,0 33,3 83,3 66,7 66,7 66,7 50,0 16,7 66,7 100,0 50,0 
RP1.3 16,7 100,0 16,7 16,7 33,3 16,7 0,0 100,0 16,7 83,3 16,7 33,3 33,3 83,3 66,7 66,7 50,0 33,3 16,7 33,3 66,7 33,3 
RP1.4 16,7 100,0 16,7 16,7 16,7 16,7 0,0 100,0 0,0 83,3 16,7 33,3 33,3 83,3 50,0 50,0 66,7 16,7 16,7 33,3 66,7 33,3 
RP2.2 16,7 100,0 33,3 16,7 33,3 33,3 0,0 100,0 0,0 100,0 16,7 33,3 33,3 83,3 66,7 66,7 33,3 16,7 16,7 16,7 66,7 33,3 
RP3.1 16,7 100,0 33,3 33,3 50,0 33,3 0,0 100,0 16,7 100,0 33,3 33,3 33,3 83,3 66,7 66,7 33,3 16,7 16,7 33,3 83,3 33,3 
RP3.2 33,3 100,0 66,7 16,7 33,3 33,3 0,0 100,0 0,0 100,0 33,3 33,3 33,3 83,3 66,7 66,7 66,7 16,7 16,7 33,3 83,3 33,3 
RP4.1 0,0 100,0 0,0 16,7 0,0 16,7 0,0 100,0 0,0 66,7 0,0 16,7 33,3 66,7 50,0 50,0 33,3 0,0 0,0 16,7 66,7 16,7 
RP7.1 16,7 100,0 16,7 16,7 16,7 16,7 0,0 100,0 0,0 83,3 33,3 33,3 33,3 83,3 50,0 66,7 50,0 16,7 16,7 16,7 66,7 16,7 
RP7.2 0,0 100,0 20,0 40,0 40,0 20,0 0,0 100,0 0,0 100,0 20,0 20,0 40,0 60,0 60,0 60,0 20,0 0,0 0,0 20,0 80,0 20,0 
RP7.3 20,0 100,0 60,0 60,0 20,0 20,0 20,0 100,0 40,0 100,0 40,0 60,0 20,0 100,0 80,0 80,0 40,0 0,0 0,0 20,0 40,0 20,0 
 
Mobilização (em %) de capacidades básicas de RP solicitadas na TTP1 por aluno e por momento de RP 
Código do momento 
  
Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1 22,2 100,0 22,2 22,2 33,3 27,8 5,6 100,0 22,2 88,9 22,2 22,2 33,3 83,3 61,1 61,1 61,1 33,3 16,7 44,4 77,8 38,9 
RP2 16,7 100,0 33,3 16,7 33,3 33,3 0,0 100,0 0,0 100,0 16,7 33,3 33,3 83,3 66,7 66,7 33,3 16,7 16,7 16,7 66,7 33,3 
RP3 25,0 100,0 50,0 25,0 41,7 33,3 0,0 100,0 8,3 100,0 33,3 33,3 33,3 83,3 66,7 66,7 50,0 16,7 16,7 33,3 83,3 33,3 
RP4 0,0 100,0 0,0 16,7 0,0 16,7 0,0 100,0 0,0 66,7 0,0 16,7 33,3 66,7 50,0 50,0 33,3 0,0 0,0 16,7 66,7 16,7 
RP7 12,5 100,0 31,3 37,5 25,0 18,8 6,3 100,0 12,5 93,8 31,3 37,5 31,3 81,3 62,5 68,8 37,5 6,3 6,3 18,8 62,5 18,8 
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Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo a cada momento de RP alcançado na TTP1 
Código do momento  Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
RP1 8 6 3 3 2 
RP2 8 7 3 1 3 
RP3 4 9 4 2 3 
RP4 13 2 5 0 2 
RP7 8 7 3 1 3 
 
Mobilização (em %) de capacidades de RP solicitadas na TTP1 por aluno 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
17,2 100,0 29,3 25,9 29,3 25,9 3,4 100,0 12,1 91,4 24,1 29,3 32,8 81,0 62,1 63,8 46,6 17,2 12,1 29,3 72,4 29,3 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo à RP alcançado na TTP1 
Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
6 9 2 2 3 
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Resultados obtidos para o GA_TE 
Mobilização de capacidades de RP solicitadas no GA_TE por aluno 
Código da  
capacidade 
Total  
de solicitações 
Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1.2 8 6 8 8 8 4 8 6 8 7 8 8 8 7 8 8 8 8 7 8 8 8 8 
RP1.3 8 6 8 8 8 4 8 6 8 7 8 8 8 7 8 8 8 8 7 8 8 8 8 
RP1.4 8 7 7 8 8 4 8 6 8 6 8 8 8 7 8 8 8 7 7 6 7 8 6 
RP2.2 8 7 7 8 6 4 8 6 7 6 8 8 8 7 8 8 8 7 7 6 7 8 8 
RP3.1 8 7 8 8 8 4 8 6 8 7 8 8 8 7 8 8 8 7 7 8 8 8 8 
RP3.2 8 7 8 8 8 6 8 6 8 7 8 8 8 7 8 8 8 8 7 8 8 8 7 
RP4.1 8 6 5 7 5 3 7 6 8 5 8 7 7 7 8 8 7 7 5 7 6 7 5 
RP4.2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
RP4.3 1 0 1 0 1 0 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
RP7.1 8 6 8 8 7 4 8 6 7 6 8 7 7 7 8 8 8 8 5 7 8 8 8 
RP7.2 3 3 3 3 1 1 3 2 3 0 3 3 0 2 2 2 1 1 1 1 1 1 1 
RP7.3 8 7 5 8 8 4 8 6 7 6 8 7 6 7 8 8 8 8 5 7 8 8 7 
Totais 77 63 69 75 69 39 75 58 74 57 77 74 70 67 76 76 74 71 60 68 71 74 68 
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Mobilização (em %) de capacidades básicas de RP solicitadas no GA_TE por aluno 
C
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Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1.2 75,0 100,0 100,0 100,0 50,0 100,0 75,0 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 
RP1.3 75,0 100,0 100,0 100,0 50,0 100,0 75,0 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 
RP1.4 87,5 87,5 100,0 100,0 50,0 100,0 75,0 100,0 75,0 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 87,5 87,5 75,0 87,5 100,0 75,0 
RP2.2 87,5 87,5 100,0 75,0 50,0 100,0 75,0 87,5 75,0 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 87,5 87,5 75,0 87,5 100,0 100,0 
RP3.1 87,5 100,0 100,0 100,0 50,0 100,0 75,0 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 87,5 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 
RP3.2 87,5 100,0 100,0 100,0 75,0 100,0 75,0 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 87,5 
RP4.1 75,0 62,5 87,5 62,5 37,5 87,5 75,0 100,0 62,5 100,0 87,5 87,5 87,5 100,0 100,0 87,5 87,5 62,5 87,5 75,0 87,5 62,5 
RP4.2 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 
RP4.3 0,0 100,0 0,0 100,0 0,0 0,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 
RP7.1 75,0 100,0 100,0 87,5 50,0 100,0 75,0 87,5 75,0 100,0 87,5 87,5 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 62,5 87,5 100,0 100,0 100,0 
RP7.2 100,0 100,0 100,0 33,3 33,3 100,0 66,7 100,0 0,0 100,0 100,0 0,0 66,7 66,7 66,7 33,3 33,3 33,3 33,3 33,3 33,3 33,3 
RP7.3 87,5 62,5 100,0 100,0 50,0 100,0 75,0 87,5 75,0 100,0 87,5 75,0 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 62,5 87,5 100,0 100,0 87,5 
 
Mobilização (em %) de capacidades básicas de RP solicitadas no GA_TE por aluno e por momento de RP 
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Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1 82,5 95,0 100,0 95,0 50,0 100,0 75,0 97,5 82,5 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 92,5 87,5 90,0 95,0 100,0 95,0 
RP2 87,5 87,5 100,0 75,0 50,0 100,0 75,0 87,5 75,0 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 87,5 87,5 75,0 87,5 100,0 100,0 
RP3 87,5 100,0 100,0 100,0 62,5 100,0 75,0 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 93,8 87,5 100,0 100,0 100,0 93,8 
RP4 70,0 70,0 80,0 70,0 40,0 80,0 80,0 100,0 50,0 100,0 90,0 90,0 90,0 100,0 100,0 90,0 90,0 70,0 90,0 80,0 90,0 70,0 
RP7 84,2 84,2 100,0 84,2 47,4 100,0 73,7 89,5 63,2 100,0 89,5 68,4 84,2 94,7 94,7 89,5 89,5 57,9 78,9 89,5 89,5 84,2 
27 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo a cada momento de RP alcançado no GA_TE 
Código do momento  Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
RP1 0 0 1 5 16 
RP2 0 0 1 11 10 
RP3 0 0 1 5 16 
RP4 0 1 1 9 11 
RP7 0 1 3 13 5 
 
Mobilização (em %) de capacidades de RP solicitadas no GA_TE por aluno 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
81,8 89,6 97,4 89,6 50,6 97,4 75,3 96,1 74,0 100,0 96,1 90,9 87,0 98,7 98,7 96,1 92,2 77,9 88,3 92,2 96,1 88,3 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo à RP alcançado no GA_TE 
Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
0 0 1 7 14 
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Resultados obtidos para a TTP2 
Mobilização de capacidades de RP solicitadas na TTP2 por aluno 
Código da  
capacidade 
Total  
de solicitações 
Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1.2 5 4 4 4 2 4 4 4 4 4 3 4 0 4 4 4 4 4 2 4 3 4 3 
RP1.3 5 4 4 4 2 1 4 3 3 3 3 3 2 3 3 4 4 3 2 3 3 3 3 
RP1.4 5 4 4 4 2 1 4 3 3 3 3 3 2 4 3 4 4 3 2 3 3 3 3 
RP2.2 5 4 4 4 2 4 4 4 4 5 5 4 2 4 5 5 5 5 5 5 5 4 5 
RP3.1 5 4 4 4 2 4 4 4 4 5 5 4 2 4 5 5 5 5 5 5 5 4 5 
RP3.2 5 4 4 4 2 4 4 4 4 5 5 4 4 4 5 5 5 5 5 5 5 4 5 
RP4.1 5 0 4 3 1 0 4 2 3 2 3 3 2 2 3 4 4 2 2 2 3 3 3 
RP7.1 5 4 4 4 2 0 4 2 3 3 3 4 2 3 3 4 4 3 4 3 3 2 3 
RP7.2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 
RP7.3 4 3 4 2 1 0 3 3 2 2 2 3 2 2 2 3 3 2 1 2 3 2 2 
Totais 45 32 37 34 17 19 36 30 31 32 32 33 18 31 34 39 39 33 29 33 33 30 33 
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Mobilização (em %) de capacidades básicas de RP solicitadas na TTP2 por aluno 
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Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1.2 80,0 80,0 80,0 40,0 80,0 80,0 80,0 80,0 80,0 60,0 80,0 0,0 80,0 80,0 80,0 80,0 80,0 40,0 80,0 60,0 80,0 60,0 
RP1.3 80,0 80,0 80,0 40,0 20,0 80,0 60,0 60,0 60,0 60,0 60,0 40,0 60,0 60,0 80,0 80,0 60,0 40,0 60,0 60,0 60,0 60,0 
RP1.4 80,0 80,0 80,0 40,0 20,0 80,0 60,0 60,0 60,0 60,0 60,0 40,0 80,0 60,0 80,0 80,0 60,0 40,0 60,0 60,0 60,0 60,0 
RP2.2 80,0 80,0 80,0 40,0 80,0 80,0 80,0 80,0 100,0 100,0 80,0 40,0 80,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 80,0 100,0 
RP3.1 80,0 80,0 80,0 40,0 80,0 80,0 80,0 80,0 100,0 100,0 80,0 40,0 80,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 80,0 100,0 
RP3.2 80,0 80,0 80,0 40,0 80,0 80,0 80,0 80,0 100,0 100,0 80,0 80,0 80,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 80,0 100,0 
RP4.1 0,0 80,0 60,0 20,0 0,0 80,0 40,0 60,0 40,0 60,0 60,0 40,0 40,0 60,0 80,0 80,0 40,0 40,0 40,0 60,0 60,0 60,0 
RP7.1 80,0 80,0 80,0 40,0 0,0 80,0 40,0 60,0 60,0 60,0 80,0 40,0 60,0 60,0 80,0 80,0 60,0 80,0 60,0 60,0 40,0 60,0 
RP7.2 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 0,0 100,0 0,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 0,0 100,0 100,0 
RP7.3 75,0 100,0 50,0 25,0 0,0 75,0 75,0 50,0 50,0 50,0 75,0 50,0 50,0 50,0 75,0 75,0 50,0 25,0 50,0 75,0 50,0 50,0 
 
Mobilização (em %) de capacidades básicas de RP solicitadas na TTP2 por aluno e por momento de RP 
Código do momento  Código dos alunos  
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1 80,0 80,0 80,0 40,0 40,0 80,0 66,7 66,7 66,7 60,0 66,7 26,7 73,3 66,7 80,0 80,0 66,7 40,0 66,7 60,0 66,7 60,0 
RP2 80,0 80,0 80,0 40,0 80,0 80,0 80,0 80,0 100,0 100,0 80,0 40,0 80,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 80,0 100,0 
RP3 80,0 80,0 80,0 40,0 80,0 80,0 80,0 80,0 100,0 100,0 80,0 60,0 80,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 80,0 100,0 
RP4 0,0 80,0 60,0 20,0 0,0 80,0 40,0 60,0 40,0 60,0 60,0 40,0 40,0 60,0 80,0 80,0 40,0 40,0 40,0 60,0 60,0 60,0 
RP7 80,0 90,0 70,0 40,0 10,0 80,0 60,0 60,0 50,0 50,0 80,0 40,0 60,0 60,0 80,0 80,0 60,0 60,0 60,0 60,0 50,0 60,0 
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Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo a cada momento de RP alcançado na TTP2 
Momento da RP Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
RP1 0 4 11 7 0 
RP2 0 2 0 10 10 
RP3 0 1 1 10 10 
RP4 3 7 8 4 0 
RP7 1 2 12 6 1 
 
Mobilização (em %) de capacidades de RP solicitadas na TTP2 por aluno 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
71,1 82,2 75,6 37,8 42,2 80,0 66,7 68,9 71,1 71,1 73,3 40,0 68,9 75,6 86,7 86,7 73,3 64,4 73,3 73,3 66,7 73,3 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo à RP alcançado na TTP2 
Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
0 3 5 14 0 
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Resultados obtidos para o GA_AC 
Mobilização de capacidades de RP solicitadas no GA_AC por aluno 
Código da  
capacidade 
Total  
de solicitações 
Código dos alunos  
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1.2 8 6 8 7 8 7 8 8 8 8 8 8 7 7 8 8 8 8 8 8 8 8 8 
RP1.3 8 6 8 7 8 6 6 6 7 7 8 7 7 8 8 7 7 7 7 7 7 7 7 
RP1.4 8 6 8 7 8 6 8 7 7 7 8 8 7 8 8 8 8 8 8 7 7 7 6 
RP2.2 8 6 8 7 8 7 7 8 8 8 8 7 8 6 8 8 8 8 7 8 8 7 6 
RP3.1 8 6 8 7 8 7 7 8 8 8 8 7 8 7 8 8 8 8 8 8 8 7 7 
RP3.2 8 7 8 7 8 8 8 8 8 8 8 8 7 8 8 8 8 8 8 8 8 7 7 
RP4.1 8 5 6 5 7 6 6 7 7 8 8 8 6 6 6 8 8 7 7 8 5 7 6 
RP4.2 3 1 3 3 3 1 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 3 3 3 3 3 
RP4.3 3 0 3 3 2 0 3 0 3 1 2 3 0 0 2 2 2 2 2 1 2 1 3 
RP7.1 8 6 8 7 8 7 7 7 7 8 8 7 6 6 7 8 8 8 8 8 7 7 6 
RP7.2 8 5 7 7 7 7 6 7 8 8 8 7 6 6 7 8 8 7 7 8 7 7 5 
RP7.3 3 3 3 2 3 3 3 3 2 3 3 3 2 2 2 2 2 2 2 3 2 2 2 
Totais 81 57 78 69 78 65 72 72 76 77 80 76 67 66 75 78 78 76 75 77 72 70 66 
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Mobilização (em %) de capacidades básicas de RP solicitadas no GA_AC por aluno 
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Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1.2 75,0 100,0 87,5 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 87,5 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 
RP1.3 75,0 100,0 87,5 100,0 75,0 75,0 75,0 87,5 87,5 100,0 87,5 87,5 100,0 100,0 87,5 87,5 87,5 87,5 87,5 87,5 87,5 87,5 
RP1.4 75,0 100,0 87,5 100,0 75,0 100,0 87,5 87,5 87,5 100,0 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 87,5 87,5 87,5 75,0 
RP2.2 75,0 100,0 87,5 100,0 87,5 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 75,0 100,0 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 100,0 87,5 75,0 
RP3.1 75,0 100,0 87,5 100,0 87,5 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 87,5 87,5 
RP3.2 87,5 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 87,5 87,5 
RP4.1 62,5 75,0 62,5 87,5 75,0 75,0 87,5 87,5 100,0 100,0 100,0 75,0 75,0 75,0 100,0 100,0 87,5 87,5 100,0 62,5 87,5 75,0 
RP4.2 33,3 100,0 100,0 100,0 33,3 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 66,7 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 
RP4.3 0,0 100,0 100,0 66,7 0,0 100,0 0,0 100,0 33,3 66,7 100,0 0,0 0,0 66,7 66,7 66,7 66,7 66,7 33,3 66,7 33,3 100,0 
RP7.1 75,0 100,0 87,5 100,0 87,5 87,5 87,5 87,5 100,0 100,0 87,5 75,0 75,0 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 87,5 87,5 75,0 
RP7.2 62,5 87,5 87,5 87,5 87,5 75,0 87,5 100,0 100,0 100,0 87,5 75,0 75,0 87,5 100,0 100,0 87,5 87,5 100,0 87,5 87,5 62,5 
RP7.3 100,0 100,0 66,7 100,0 100,0 100,0 100,0 66,7 100,0 100,0 100,0 66,7 66,7 66,7 66,7 66,7 66,7 66,7 100,0 66,7 66,7 66,7 
 
Mobilização (em %) de capacidades básicas de RP solicitadas no GA_TE por aluno e por momento de RP 
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Código dos alunos  
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1 75,0 100,0 87,5 100,0 82,5 90,0 92,5 95,0 95,0 100,0 92,5 92,5 90,0 100,0 97,5 97,5 97,5 95,0 95,0 95,0 90,0 85,0 
RP2 75,0 100,0 87,5 100,0 87,5 87,5 100,0 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 75,0 100,0 100,0 100,0 100,0 87,5 100,0 100,0 87,5 75,0 
RP3 81,3 100,0 87,5 100,0 93,8 93,8 100,0 100,0 100,0 100,0 93,8 93,8 93,8 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 87,5 87,5 
RP4 42,9 85,7 78,6 85,7 50,0 85,7 71,4 92,9 85,7 92,9 100,0 64,3 57,1 78,6 92,9 92,9 85,7 85,7 85,7 71,4 78,6 85,7 
RP7 73,7 94,7 84,2 94,7 89,5 84,2 89,5 89,5 100,0 100,0 89,5 73,7 73,7 84,2 94,7 94,7 89,5 89,5 100,0 84,2 84,2 68,4 
33 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo a cada momento de RP alcançado no GA_AC 
Momento da RP Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
RP1 0 0 0 4 18 
RP2 0 0 0 9 13 
RP3 0 0 0 4 18 
RP4 0 1 3 13 5 
RP7 0 0 1 14 7 
 
Mobilização (em %) de capacidades de RP solicitadas no GA_AC por aluno 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
70,4 96,3 85,2 96,3 80,2 88,9 88,9 93,8 95,1 98,8 93,8 82,7 81,5 92,6 96,3 96,3 93,8 92,6 95,1 88,9 86,4 81,5 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo à RP alcançado no GA_AC 
Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
0 0 0 10 12 
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Resultados obtidos para a TTP3 
Mobilização de capacidades de RP solicitadas na TTP3 por aluno 
Código da  
capacidade 
Total  
de solicitações 
Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1.2 8 2 7 3 7 0 4 3 5 2 7 6 6 1 5 5 6 3 3 5 5 5 5 
RP1.3 8 2 6 2 6 0 3 2 4 2 6 4 5 1 4 4 4 3 3 5 5 3 5 
RP1.4 8 2 7 3 6 0 4 4 5 2 7 5 5 1 6 5 4 3 4 6 3 1 4 
RP2.2 8 2 7 3 6 0 3 3 5 3 7 5 5 2 5 5 6 4 4 5 3 2 6 
RP3.1 8 3 8 4 7 2 4 6 7 4 8 6 8 4 6 7 8 6 5 6 5 5 7 
RP3.2 8 2 8 4 7 3 5 6 8 5 8 6 6 3 5 5 6 5 5 7 8 4 6 
RP4.1 8 1 5 2 6 0 3 1 4 2 6 4 2 1 3 3 3 2 1 3 2 1 2 
RP7.1 8 2 7 3 6 0 3 1 4 2 6 4 2 1 5 4 4 2 2 5 5 3 5 
RP7.2 8 1 7 3 6 0 4 3 5 2 7 5 3 1 5 5 5 2 3 5 5 3 6 
RP7.3 4 1 4 2 3 0 2 3 4 1 3 2 0 1 3 3 3 2 0 2 2 1 3 
Totais 76 18 66 29 60 5 35 32 51 25 65 47 42 16 47 46 49 32 30 49 43 28 49 
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Mobilização (em %) de capacidades básicas de RP solicitadas na TTP3 por aluno 
Código da  
capacidade 
Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1.2 25,0 87,5 37,5 87,5 0,0 50,0 37,5 62,5 25,0 87,5 75,0 75,0 12,5 62,5 62,5 75,0 37,5 37,5 62,5 62,5 62,5 62,5 
RP1.3 25,0 75,0 25,0 75,0 0,0 37,5 25,0 50,0 25,0 75,0 50,0 62,5 12,5 50,0 50,0 50,0 37,5 37,5 62,5 62,5 37,5 62,5 
RP1.4 25,0 87,5 37,5 75,0 0,0 50,0 50,0 62,5 25,0 87,5 62,5 62,5 12,5 75,0 62,5 50,0 37,5 50,0 75,0 37,5 12,5 50,0 
RP2.2 25,0 87,5 37,5 75,0 0,0 37,5 37,5 62,5 37,5 87,5 62,5 62,5 25,0 62,5 62,5 75,0 50,0 50,0 62,5 37,5 25,0 75,0 
RP3.1 37,5 100,0 50,0 87,5 25,0 50,0 75,0 87,5 50,0 100,0 75,0 100,0 50,0 75,0 87,5 100,0 75,0 62,5 75,0 62,5 62,5 87,5 
RP3.2 25,0 100,0 50,0 87,5 37,5 62,5 75,0 100,0 62,5 100,0 75,0 75,0 37,5 62,5 62,5 75,0 62,5 62,5 87,5 100,0 50,0 75,0 
RP4.1 12,5 62,5 25,0 75,0 0,0 37,5 12,5 50,0 25,0 75,0 50,0 25,0 12,5 37,5 37,5 37,5 25,0 12,5 37,5 25,0 12,5 25,0 
RP7.1 25,0 87,5 37,5 75,0 0,0 37,5 12,5 50,0 25,0 75,0 50,0 25,0 12,5 62,5 50,0 50,0 25,0 25,0 62,5 62,5 37,5 62,5 
RP7.2 12,5 87,5 37,5 75,0 0,0 50,0 37,5 62,5 25,0 87,5 62,5 37,5 12,5 62,5 62,5 62,5 25,0 37,5 62,5 62,5 37,5 75,0 
RP7.3 25,0 100,0 50,0 75,0 0,0 50,0 75,0 100,0 25,0 75,0 50,0 0,0 25,0 75,0 75,0 75,0 50,0 0,0 50,0 50,0 25,0 75,0 
 
Mobilização (em %) de capacidades básicas de RP solicitadas na TTP3 por aluno e por momento de RP 
Código do momento 
 
Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1 25,0 83,3 33,3 79,2 0,0 45,8 37,5 58,3 25,0 83,3 62,5 66,7 12,5 62,5 58,3 58,3 37,5 41,7 66,7 54,2 37,5 58,3 
RP2 25,0 87,5 37,5 75,0 0,0 37,5 37,5 62,5 37,5 87,5 62,5 62,5 25,0 62,5 62,5 75,0 50,0 50,0 62,5 37,5 25,0 75,0 
RP3 31,3 100,0 50,0 87,5 31,3 56,3 75,0 93,8 56,3 100,0 75,0 87,5 43,8 68,8 75,0 87,5 68,8 62,5 81,3 81,3 56,3 81,3 
RP4 12,5 62,5 25,0 75,0 0,0 37,5 12,5 50,0 25,0 75,0 50,0 25,0 12,5 37,5 37,5 37,5 25,0 12,5 37,5 25,0 12,5 25,0 
RP7 20,0 90,0 40,0 75,0 0,0 45,0 35,0 65,0 25,0 80,0 55,0 25,0 15,0 65,0 60,0 60,0 30,0 25,0 60,0 60,0 35,0 70,0 
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Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo a cada momento de RP alcançado na TTP3 
Código do momento Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
RP1 2 8 9 3 0 
RP2 1 8 8 5 0 
RP3 0 3 7 9 3 
RP4 6 11 3 2 0 
RP7 3 8 7 3 1 
 
Mobilização (em %) de capacidades de RP solicitadas na TTP3 por aluno 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
23,7 86,8 38,2 78,9 6,6 46,1 42,1 67,1 32,9 85,5 61,8 55,3 21,1 61,8 60,5 64,5 42,1 39,5 64,5 56,6 36,8 64,5 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo à RP alcançado na TTP3 
Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
3 7 9 3 0 
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Resultados obtidos para a TTG2 
Mobilização de capacidades de RP solicitadas na TTG2 por aluno 
Código da  
capacidade 
Total  
de solicitações 
Código dos alunos    
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1.2 5 3 5 4 4 2 5 3 5 2 4 5 3 1 3 5 5 5 4 3 3 5 5 
RP1.3 5 3 5 3 3 0 4 2 5 0 4 3 2 1 2 5 5 5 4 2 2 5 4 
RP1.4 5 3 5 4 3 0 4 2 5 1 4 4 2 2 3 5 5 5 4 2 3 5 4 
RP2.2 5 3 5 4 4 3 5 4 5 2 4 4 3 2 4 5 5 5 4 3 3 5 5 
RP3.1 5 3 5 4 4 4 5 4 5 2 4 4 3 2 4 5 4 5 4 3 3 5 5 
RP3.2 5 4 5 5 5 5 5 5 4 4 5 5 5 3 5 5 5 5 4 4 5 5 5 
RP4.1 5 2 5 1 3 0 4 2 5 0 4 3 0 0 2 4 5 5 4 2 2 3 4 
RP7.1 5 3 5 3 3 0 4 2 5 0 4 3 2 1 2 5 5 5 4 2 2 4 4 
RP7.2 5 3 5 3 3 1 5 4 5 0 4 4 3 1 3 5 5 5 4 2 3 5 5 
RP7.3 4 3 4 3 2 0 4 2 4 0 3 2 1 1 2 4 4 4 3 2 2 4 4 
Totais 49 30 49 34 34 15 45 30 48 11 40 37 24 14 30 48 48 49 39 25 28 46 45 
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Mobilização (em %) de capacidades básicas de RP solicitadas na TTG2 por aluno 
Código da  
capacidade 
Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1.2 60,0 100,0 80,0 80,0 40,0 100,0 60,0 100,0 40,0 80,0 100,0 60,0 20,0 60,0 100,0 100,0 100,0 80,0 60,0 60,0 100,0 100,0 
RP1.3 60,0 100,0 60,0 60,0 0,0 80,0 40,0 100,0 0,0 80,0 60,0 40,0 20,0 40,0 100,0 100,0 100,0 80,0 40,0 40,0 100,0 80,0 
RP1.4 60,0 100,0 80,0 60,0 0,0 80,0 40,0 100,0 20,0 80,0 80,0 40,0 40,0 60,0 100,0 100,0 100,0 80,0 40,0 60,0 100,0 80,0 
RP2.2 60,0 100,0 80,0 80,0 60,0 100,0 80,0 100,0 40,0 80,0 80,0 60,0 40,0 80,0 100,0 100,0 100,0 80,0 60,0 60,0 100,0 100,0 
RP3.1 60,0 100,0 80,0 80,0 80,0 100,0 80,0 100,0 40,0 80,0 80,0 60,0 40,0 80,0 100,0 80,0 100,0 80,0 60,0 60,0 100,0 100,0 
RP3.2 80,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 80,0 80,0 100,0 100,0 100,0 60,0 100,0 100,0 100,0 100,0 80,0 80,0 100,0 100,0 100,0 
RP4.1 40,0 100,0 20,0 60,0 0,0 80,0 40,0 100,0 0,0 80,0 60,0 0,0 0,0 40,0 80,0 100,0 100,0 80,0 40,0 40,0 60,0 80,0 
RP7.1 60,0 100,0 60,0 60,0 0,0 80,0 40,0 100,0 0,0 80,0 60,0 40,0 20,0 40,0 100,0 100,0 100,0 80,0 40,0 40,0 80,0 80,0 
RP7.2 60,0 100,0 60,0 60,0 20,0 100,0 80,0 100,0 0,0 80,0 80,0 60,0 20,0 60,0 100,0 100,0 100,0 80,0 40,0 60,0 100,0 100,0 
RP7.3 75,0 100,0 75,0 50,0 0,0 100,0 50,0 100,0 0,0 75,0 50,0 25,0 25,0 50,0 100,0 100,0 100,0 75,0 50,0 50,0 100,0 100,0 
 
Mobilização (em %) de capacidades básicas de RP solicitadas na TTG2 por aluno e por momento de RP 
Código do momento Código dos alunos 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
RP1 60,0 100,0 73,3 66,7 13,3 86,7 46,7 100,0 20,0 80,0 80,0 46,7 26,7 53,3 100,0 100,0 100,0 80,0 46,7 53,3 100,0 86,7 
RP2 60,0 100,0 80,0 80,0 60,0 100,0 80,0 100,0 40,0 80,0 80,0 60,0 40,0 80,0 100,0 100,0 100,0 80,0 60,0 60,0 100,0 100,0 
RP3 70,0 100,0 90,0 90,0 90,0 100,0 90,0 90,0 60,0 90,0 90,0 80,0 50,0 90,0 100,0 90,0 100,0 80,0 70,0 80,0 100,0 100,0 
RP4 40,0 100,0 20,0 60,0 0,0 80,0 40,0 100,0 0,0 80,0 60,0 0,0 0,0 40,0 80,0 100,0 100,0 80,0 40,0 40,0 60,0 80,0 
RP7 64,3 100,0 64,3 57,1 7,1 92,9 57,1 100,0 0,0 78,6 64,3 42,9 21,4 50,0 100,0 100,0 100,0 78,6 42,9 50,0 92,9 92,9 
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Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo a cada momento de RP alcançado na TTG2 
Código do momento  Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
RP1 2 4 4 6 6 
RP2 0 2 5 7 8 
RP3 0 0 2 5 15 
RP4 5 5 3 5 4 
RP7 3 2 7 2 8 
 
Mobilização (em %) de capacidades de RP solicitadas na TTG2 por aluno 
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21 A22 
61,2 100,0 69,4 69,4 30,6 91,8 61,2 98,0 22,4 81,6 75,5 49,0 28,6 61,2 98,0 98,0 100,0 79,6 51,0 57,1 93,9 91,8 
 
Distribuição do número de alunos da turma (N=22) por nível de escala classificada relativo à RP alcançado na TTG2 
Muito não satisfaz Não satisfaz Satisfaz Satisfaz bem Satisfaz muito bem 
1 3 7 3 8 
 
 
